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1Forord
Som studerende ved Åbent Universitet i voksenpædagogik lærte jeg om forskellen mel-
lem mænd og kvinders læringsstrategier. Oplægget lød meget forkortet og fortalt efter
hukommelsen således: Kvinder tog udgangspunkt i problemstillinger, der udsprang fra en
undren, en nysgerrighed eller en tvivl, der havde en meget direkte relation til deres livssi-
tuation. Hvad mænd gjorde, er ikke så væsentligt i denne sammenhæng.
Jeg vil hermed tilbyde mig som eksemplarisk datamateriale for den pågældende under-
viser og forsker - dog ikke kun som et illustrerende eksempel for den pågældende teori.
Jeg tror også, at mine data vil kunne nuancere og uddybe hendes iagttagelser en smule.
Jeg vil her introducere en afhandling om daghøjskolen, hvor problemstillingerne tager sit
udgangspunkt i mine konkrete erfaringer med at undervise på en daghøjskole. Men den
undren og nysgerrighed, der har været den drivende kraft i mit arbejde, relaterer sig til det
miljø, jeg mødte på Åbent Universitet. Her fik min nysgerrighed " ben at gå på" og jeg
mødte et forum, der kunne løfte mine erfaringer. Det var en god oplevelse, og det er en
god bagage at have med videre i mit arbejde med uddannelse og undervisning. Så tak til
Åbent Universitet såvel vejledere, undervisere og medstuderende.
Mit studium på Åbent Universitet fortsatte ved EVU-gruppen RUC som ph.d studerende.
Og i det forum for ph.d studerende, der her er etableret, har jeg hentet den væsentligste
inspiration til denne afhandling. Så tak til EVU-gruppen, der gav plads for at jeg kunne
følge min nysgerrighed til dørs, særligt Henning Salling Olesen, Kirsten Larsen og ph.d
veninderne!
Som en del af mit arbejde med denne afhandling opholdt jeg mig i længere tid på to
forskellige daghøjskoler. Det er en meget særegen "eksistensform" at være professionelt
til stede. Men undertiden er man også bare til stede og nyder helt elementært det menne-
skelige samvær. Jeg siger tak for, at jeg blev lukket ind, for den venlighed og åbenhed
jeg blev mødt med.
Ingeborg Netterstrøm
Brønshøj d. 4/5 1998
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6Indledning
Udvikling og vækst er begreber, der i stigende grad bliver centrale når talen er om voks-
ne og uddannelse. Den voksne mødes af et stigende krav om at udvikle sig, f.eks. udtrykt
i vendingen "livslang læring". At være i uddannelse og i stadig vækst er vigtigt. Sidelø-
bende med denne udvikling ser vi, at omdrejningspunktet i diskussionen om uddannelse
og voksne, er de personlige kompetencer. Egenskaber der er tæt knyttet til det enkelte
individ som selvstændighed, omstillingsparathed, fleksibilitet og selvtillid,
Inden for de etablerede uddannelsessystemer, f.eks. AMU, er det særligt begreber som
de almene, bløde eller personlige kvalifikationer, der er udgangspunkt for en tænkning og
en udvikling af individet til at matche de krav et moderne arbejdsliv og et moderne liv i det
hele taget stiller. Begrebet personlig udvikling er det 'kodeord', der sammenfatter vækst-
forestillinger i de mere alment oplysende uddannelsesinstitutioner og uden for institutio-
nerne, i de subkulturelle vækst og søgebevægelser. Denne søgning og orientering mod
udviklingen af det enkelte subjekts personlige kompetencer er altså en bred bevægelse,
der finder vej både ind i de samfundsmæssige institutioner og i de subkulturelle bevæ-
gelser, new-age og terapibevægelsen.
Det enkelte subjekts vækst og udvikling er kommet i forfelt, når undervisning og læring
skal debatteres, evalueres og rapporteres. Og således også i denne afhandling.
Vækst og udvikling har altid været et produkt af at give sig ind i uddannelsessektoren,
som et biprodukt af uddannelse så at sige. Det blev begrebsat i 70'erne i betegnelser
som "den skjulte læreplan", og i forhold til en inddragelse af begreberne socialisering og
kvalificering som et nyt udgangspunkt for at diskutere dannelse og oplysning. Uddannel-
sessociologerne holdt et troldspejl op foran uddannelsesinstitutioner og anfægtede
'uskyldige' forestillinger om dannelse og læring. Det var deres fortjeneste at vise, at ud-
vikling også kan forstås som tilpasning og socialisering til de givne forhold. Men det var
en socialisering, som jeg hermed også omfatter som en udvikling af subjektet, der var
uudtalt og ikke bevidst for aktørerne i uddannelsessystemet. Det var en udvikling og
tilpasning til et samfund, hvor - og her er organisering af arbejdet ved samlebåndet et
kerneeksempel - det det drejede sig om var at underlægge sig en given organisation.
I dag forholder det sig således, at uddannelsesområdet er blevet genstand for målrettede
bestræbelser på at fremme udviklingen af individer, der kan fungere i et moderne sam-
fund og på et arbejdsmarked, hvor nye produktionsmetoder kræver andre kvalifikationer.
Og igen anfægtes forestillinger om uddannelse og dannelse. Det har medvirket til en
opblussen af debatter hvor 'gamle' begreber som dannelse og folkeoplysning igen er
blevet sat på dagsordenen. ( se f.eks. Dupont 1997) Hvordan forholder al den tale om
kvalifikationer og subjektets vækst sig til 'traditionelle' dannelse og oplysningsforestillin-
ger ?
Bag disse debatter ligger også et ønske om afsøge nye dannelsesforestillinger i det
moderne, gennem en undersøgelse af disse begreber at finde en vej til at tale om og
formulere sådanne i dag.
7Denne afhandling kan ses som en del af denne søgning efter at forstå og begribe denne
udvikling og baserer sig på en helt elementær nysgerrighed efter at forstå de mange
begreber, der svirrer rundt i forhold til det fokus, der i stigende grad bliver sat på udvikling
af den enkeltes subjektivitet. Hvad vil det egentlig sige at udvikle sig og at blive et selv-
stændigt og omstillingsparat individ?. Og hvordan skal man forstå denne udvikling ? Er
det en udvikling, der skal ses som en fuldbyrdelse af det moderne projekt, med frie og
myndige subjekter, eller er det et forhold, der involverer en ny og anden form for tilpasning
til det givne og de etablerede strukturer?
Vækst og udvikling har altid været sat på dagsorden i Danmark inden for de store folke-
oplysningsbevægelser, begrebsat i forhold til kategorier som oplivning og oplysning.
Folkeoplysningssektoren er derfor blevet udfordret i forhold til ovenstående udvikling. Det
er blevet nødvendigt at gå bag om selvfølgeligheden og det givne i forhold til grundlaget,
og man har forsøgt at byde ind i relation til den udvikling. Dels som et led i en eksi-
stenskamp for at påvise berettigelsen af folkeoplysningssektoren i det moderne samfund,
dels som en anfægtelse og udgangspunkt for refleksion. Hvorledes forholder det dannel-
sesbegreb folkeoplysningen grunder sig på i forhold til denne udvikling ? Er det at drive
folkeoplysning lig med at udvikle personlige kvalifikationer - at blive personligt udviklet?
"Det er interessant, at erhvervslivet i dag efterspørger mange af de kvalifikationer og
kompetencer, som det folkeoplysende område gennem mange år har fremhævet, at
de var medvirkende til udviklingen af."( Dupont, 1995, s.7)
Sådan skriver Søren Dupont i indledningen til en antologi med den karakteristiske titel
"Kvalifikationer og folkeoplysning". Og ærindet med bogen er et godt eksempel på oven-
nævnte forhold. Her danner det dog ikke udgangspunkt for så mange anfægtelser, det
slås fast, at folkeoplysning fremmer udviklingen af de personlige kvalifikationer.
Jeg har valgt at angribe og nærme mig afhandlingens overordnede problemstilling ved at
gå tæt på en analyse af læreprocesser i daghøjskolen en uddannelsesinstitution inden for
folkeoplysningsområdet. Det er en ung institution, der i sig samler mange af de træk, jeg
finder interessant ved udviklingen indenfor voksenuddannelsesområdet. I daghøjskolen
"lærer man med fag", hermed udtrykkes det forhold, at faget er et middel. Det overordne-
de mål for undervisningen er styrkelse af den enkelte deltager, det er udviklingen af sub-
jektet, der er i forgrunden. Dermed har daghøjskolen tidligt etableret en praksis, der har
udviklingen af subjektiviteten i centrum. Den har som institution forsøgt at etablere en
praksis, der i forskellige pjecer og rapporter vedr. skoleformens aktiviteter omtales som
både udviklingen af personlige kvalifikationer, personlig udvikling og oplysning. Jeg ser
altså daghøjskolen som en institution, der er bærer vigtige træk i forhold til udviklingen
inden for voksenundervisningen, og dermed anskuer jeg den ikke kun som en institution
for en særligt marginaliseret gruppe.
Denne afhandling former sig som et empirisk studie af læreprocesser i daghøjskolen.
Det er gennem studier af læreprocesser i et konkret historisk rum, at jeg ønsker at dis-
kutere de mere overordnede og 'store' begreber som oplysning og personlig udvikling.
Afhandlingen bygger på mit brede kendskab til institutionen, dels som underviser på en
8daghøjskole, dels som forskningsassistent på en evaluering af AOFs daghøjskoleaktivi-
teter (Hansen og Netterstrøm, 1995).
Daghøjskolen - en ny uddannelsesinstitution
Daghøjskolen opstod i slutningen af 70'erne, og som navnet antyder ser denne skoleform
sig som en videreudvikling af folkehøjskolen. Som navnet antyder, er Daghøjskolen en
højskole med undervisning om dagen, deltagernes bliver ikke løftet ud af deres hverdags-
liv men kan deltage og passe eventuelle børn og familie. Det blev en højskole, der i sær-
lig grad henvendte sig til voksne, og i særlig grad til voksne, der mærkede følgerne af de
ændrede konjunkturer sidst i 70'erne, hvor arbejdsløsheden blev en realitet. Den første
daghøjskole blev etableret i 1979 i Silkeborg, og den fik navnet "Daghøjskole for Ar-
bejdsløse i Silkeborg". Kurserne var 16 ugers varighed og lagde sig indholdsmæssigt
tæt op ad folkehøjskolernes tilbud.
10 punktsprogrammet medførte at mange nye daghøjskoler så dagens lys, og der blev
siden eksperimenteret og etableret mange daghøjskoler. Først i 1990 fik daghøjskolerne
et egentlig lovgrundlag og i dag findes der ca. 200 daghøjskoler med et meget varieret
tilbud til deltagerne. AOF tegner sig for ca. halvdelen af aktiviteterne på daghøj-
skoleområdet, de øvrige skoler er organiseret i Foreningen af Daghøjskoler. De to for-
eninger har dog et udstrakt samarbejde for sikre de bedste vilkår for skoleformen. Dag-
højskolerne er som sådan ikke blevet et etableret del af voksenuddannelsesområdet,
lovgrundlaget bliver ofte revideret, og undervejs med denne afhandling, er loven blevet
revideret flere gange. Man befinder sig derved i en stadig legitimationskamp, hvor det er
vigtigt at overbevise de bevilligende myndigheder om skoleformens berettigelse. Det
forhold slår selvfølgeligt ind og påvirker aktiviteten på mange niveauer.
Den konkrete samfundsmæssige baggrund for daghøjskolernes opkomst må altså ses
på baggrund af den begyndende arbejdsløshed. Daghøjskolerne opstod som et svar på
dette problem, man ønskede at etablere miljøer, hvor voksne kunne bryde arbejdsløshe-
dens isolation og dermed en evt. individualisering af arbejdsløsheden. Inspirationen til
skoleformen kan bredt betegnes som anti-autoritær. Man relaterede sig dels til vigtige
bevægelser i samtiden: Ungdomsoprøret og dels til traditionen: Folkehøjskole-
bevægelsen. Der blev hentet inspiration i ungdomsoprørets mere legende sider, hippie-
bevægelsen, hvor vægten ligger på at skabe det nye liv nu, men også i den politiske del
af bevægelsen. Det blev særligt kvindebevægelsen, der mere bevidst gik ind i et arbejde
med at bekæmpe undertrykkelse på et personligt og samfundsmæssigt niveau, der fun-
gerede som inspirator. Langt størstedelen af deltagerne på daghøjskolerne var og er
kvinder. Det forhold har dog ændret sig mod en større andel af mænd. Det grunder sig i
flere forhold, arbejdsløsheden var primært et kvindefænomen, og det var derfor naturligt,
at man brugte de erfaringer, man havde indhøstet i kvindebevægelsen i forhold til de
arbejdsløse kvinder. Der blev etableret mange daghøjskoler specielt for kvinder, og dag-
højskolebevægelsen skriver sig også ind i en diskurs om kvindepædagogik, og forsøg
på at etablere en pædagogik, der tager kvinders erfaringer alvorligt. ( kvinder i mande-
fagstrategien, særlig tilrettelagte forløb for kvinder etc.)
Men derudover greb bevægelsen tilbage i historien og hentede inspiration fra dansk
tradition for folkeoplysning, højskolebevægelsen. Skolerne fik navnet daghøjskoler, og
9daghøjskolerne lægger megen vægt på, at de er en videreførelse af højskolebevæ-
gelsen. Man driver folkeoplysning, Ehlers 1994, antyder, at denne klare henvisning til
historien ikke kun bunder i et ønske om at videreføre en tradition men også bunder i en
indsigt i, at netop til højskolebegrebet er der bundet megen velvilje og dermed bevillinger.
Men helt konkret i daghøjskolens praksis manifesterer traditionen sig, i en overtagelse af
samværs- og undervisningsformer fra højskolen: Morgensamling og foredrag, og ved at
lægge vægt på skolen som en helhed - et fællesskab. Daghøjskolerne ser sig som led i
en folkeoplysningstradition, som forvalter af arven i det moderne. I evalueringen af AOFs
daghøjskoler var et væsentligt træk ved lærernes tolkning og forståelse af deres arbejde,
at de så i relation til denne tradition, det var en vigtig ramme for deres arbejde.
Arbejdsløshed og marginalisering
70'ernes arbejdsløshed blev i starten betragtet som et overgangsfænomen, en forbigå-
ende krise som kunne løses, hvilket har vist sig ikke at være tilfældet. Trods de nuværen-
de knæk på kurven er de vestlige samfund i stigende grad splittede og delt i forhold til en
tilknytning til arbejdsmarkedet. Begrebet a-,b- og c- hold fanger det faktum, at en margi-
nalisering - og udstødningsprocesser er blevet et 'hverdagsfænomen', og opfattes i sti-
gende grad som et ledsagefænomen til en kapitalistisk økonomi. Dette forhold har også
påvirket daghøjskolernes udvikling. De er blevet et led i statsmagtens forsøg på at tackle
samme arbejdsløshed, som et led i arbejdsmarkedspolitikken.
Daghøjskolerne som led i en arbejsmarkeds - og socialpolitik. Vejledning
Velfærdsstaten i Danmark har lanceret flere tiltag for at dæmme op for den udvikling, og
et af svarene har været at opkvalificere arbejdskraften. For en stor del af de arbejdsløse
har uddannelse ikke været et livsperspektiv, og derfor er vejledning af de ledige også
blevet et vigtigt element i arbejdsmarkedspolitikken. Det er et redskab til at motivere og
aktivere arbejdskraften i forhold til at håndtere deres arbejdsløshedssituation.
Daghøjskolerne er blevet et led i vejledning og aktivering af de ledige. Mange dag-
højskoler har arbejdet meget bevidst med vejledning, de arbejdet med at udvikle red-
skaber, der gør deltagerne i stand til at vælge i forhold til arbejdsmarkedet og livssituati-
oner generelt. ( se f.eks. "Vejledning - et værktøj til personlig vækst" Netterstrøm  og
Sørensen 1993  ) Vejledning er blevet en del af daghøjskolernes varemærke.
Endelig er der etableret særlige typer af daghøjskoler med en klar socialpolitisk funktion.
Der er blevet etableret særlige daghøjskoler for de permanent marginaliserede som
f.eks. sindslidende og narkomaner.
Daghøjskolen - en voksenuddannelsesinstitution?
Daghøjskolerne måtte i de første år kæmpe sig frem mellem forskellige tilskudsmu-
lighederne. Som daghøjskolelærer skulle man ikke blot være en ildsjæl med pædagogi-
ske forudsætninger men også med en evne til at udarbejde projekter og formulere sig i
"tilskuds-sprog". Sådan er det ikke i dag. Daghøjskolerne har fået sin egen lov. Men
daghøjskolernes historie er også en historie om professionalisering og kamp for at blive
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anerkendt som en uddannelsesinstitution, på linie med andre voksenuddannel-
sesinstitutioner. Et af de gennemgående træk i mine interviews, med daghøjskolelærere
og de interviews jeg siden har gennemført, er kravet om at blive anerkendt som "rigtige"
lærere med "rigtige" kvalifikationer. Lærerne er ikke hyggetanter i en varmestue med
sociale tabere, for nu at sætte sagen lidt på spidsen. (Hansen og Netterstrøm 1995)
Der har gennem årene fra både daghøjskoleforeningen og AOFs side været ført en kamp
for at få faste rammer, en lov for virksomheden og frem for alt at blive anerkendt som en
voksenuddannelsesinstitution. Det afspejles bl.a i utallige publikationer hvor man frem-
hæver tre centrale sider ved daghøjskolerne: Det folkeoplysende element, vejledning-
selementet og kvalificeringselementet. Man griber som før omtalt tilbage til en tradition,
men relaterer sig også til centrale begreber i voksenuddannelsesdebatten, hvor det sær-
ligt er kvalificeringsbegrebet, der er blevet centralt.
Kvalificering
Debatten om voksenuddannelse føres i dag med mange omdrejningspunkter, men som
omtalt ovenfor er et af de centrale kvalificering, nærmere bestemt almenkvalificering. Den
teknologiske udvikling, internationalisering etc. betyder, at der bliver stillet nye og kvalita-
tivt anderledes krav til arbejdskraften. Fleksibilitet, omstillingsevne, samarbejdsevne og
selvstændighed er nogle af de begreber, der til stadighed nævnes og diskuteres i relati-
on til voksenuddannelse. Det er egenskaber, der er tæt knyttet til subjektiviteten, og der-
for ikke bare kan indlæres og "hældes på" deltageren, men kræver en anden måde at
tænke undervisning på. Daghøjskolerne har her budt ind som en uddannelsesinstitution,
der har forudsætningerne for at bibringe deltagerne disse kvalifikationer.
At udvikle sig!
Vejledning, at "arbejde med sig selv" er ikke en forteelse, der alene kræves af de ar-
bejdsløse. At udvikle sig personligt er et begreb, der sammenfatter en tendens i tiden,
søgeprocesser hvor subjektet søger vækst og selvudvikling, både inden for og uden for
uddannelsesinstitutionerne. En bevægelse jeg vil karakterisere nærmere i afhandlingen,
men jeg vil slå fast, at skoleformen har indoptaget elementer fra denne kultur og har ud-
viklet sig med denne som mod- og medspiller.
Opsummering
Sammenfattende vil jeg karakterisere daghøjskolen som et svar på arbejdsløshed og
marginalisering. Man skabte i første omgang fora, hvis vigtigste formål var/er at bevidst-
gøre, oplyse eller myndiggøre (alt efter hvilken tradition man primært orienterede sig
imod) deltagerne i forhold til deres livssituation. Undervisningen var et led i et solidari-
tetsarbejde med voksne, primært kvinder, hvis særlig kendetegn var social udstødning
grundet arbejdsløshed og ringe uddannelsesbaggrund. Den blev dannet med baggrund i
et emancipatorisk projekt, hvis rødder relaterede sig til ungdomsoprøret og folkeoplys-
ningstraditionen. Sideløbende med den samfundsmæssige udvikling blev daghøjsko-
lerne en del af en statslig arbejdsmarkeds- og socialpolitik, hvorved de blev et led i vej-
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ledning og aktivering af de ledige i forhold til arbejdsmarkedet. Målet er, at deltagerne
klarer sig, at de kommer ud af passiv forsørgelse - ud af systemet.
Daghøjskolen er altså en institution, der er udviklet i forhold til en bestemt målgruppe,
arbejdsløse - primært kortuddannede kvinder. Men i takt med samfundsudviklingen er
målgruppen blevet udvidet, og daghøjskolerne har også arbejdet på at udvikle sig i for-
hold til et samfund, hvor udviklings- og omstillingskompetencer er centrale - ikke kun for
arbejdsløse kvinder. Daghøjskolen er en særlig institution, men det er en institution hvis
udvikling kan danne grundlag for en analyse af spørgsmål, der ikke kun har relevans for
daghøjskolen. Belysningen af daghøjskolen vil dermed også kaste lys over en almen
tendens, nemlig hvordan et undervisningsrum kan danne ramme om bevidste personlige
udviklingsprocesser.
Formålet med afhandlingen
Omdrejningspunktet for mit arbejde med daghøjskolen er begrebet oplysning. Den oprin-
delig tese for min afhandling var, at daghøjskolerne er spændt ud mellem to direkte mod-
stridende mål. Mellem det førnævnte emancipatoriske projekt og aktiverings -/-
vejledningsprojektet, der alene har som formål, at deltagerne klarer sig og ikke falder ud
af samfundet.
Det viste sig, at denne modsætning ikke var frugtbar i forhold til at belyse lærings-miljøet.
Ikke at der ikke var modsætninger og sprækker i miljøet, men de manifesterede sig ikke
over denne akse.
Daghøjskolens aktører - lærere og forstandere og elever - tænkte ikke daghøjskolen og
folkeoplysning ind i en stærk modsætning mellem skole og samfund. Et forhold der også
afspejles i loven, det hedder:
”Daghøjskolerne skal give tilbud om undervisning, hvis hovedsigte er folkeoplysning,
til personer over 18 år”. Senere uddybes dette formål til: “Det enkelte tilbud skal styrke
deltagernes personlige udvikling og forbedre deres muligheder i uddannelsessystemet
og på det almindelige arbejdsmarked”
(Undervisningsministeriets lovbekendtgørelse nr.61 af 26 januar 1998)
Folkeoplysningstraditionen stod som en stærk kulturtradition, og en tradition for at tænke
undervisning og menneskelig udvikling sammen og derfor var vejledning og oplysning
ikke to modsatrettede størrelser set fra daghøjskolens vinkel. Personlig udvikling var
synonymt med frigørelse og emancipation. Og der stod nu to begreber som hovedover-
skrift for mit arbejde med daghøjskolerne: Oplysning og personlig udvikling. Man kan sige
at daghøjskolens smertefrie oversættelse af begreberne dannede udgangspunkt for en
undren, der nu blev afhandlingens omdrejningspunkt. Hvad vil det sige at udvikle sig ?
Hvordan kan man tale om og diskutere det? Kan man forstå personlig udvikling og vej-
ledning som en "oversættelse" af folkeoplysningstraditionen i det moderne? Eller formu-
leret på en anden måde, er der emancipatoriske aspekter i vejledning og personlig ud-
vikling, som det bliver praktiseret på daghøjskolerne?
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De spørgsmål jeg vil stille til daghøjskolen og til analyser af læreprocesser i daghøjskolen
bevæger sig omkring de to begreber og på to planer. Et der tager skolen "på ordet" og
sigter på at forstå og analysere dets praksis, og et der vil relatere samme praksis til
folkeoplysningstraditionen, for ad denne vej at diskutere oplysning og udvikling i det mo-
derne. Jeg har valgt folkeoplysningsbegrebet som den overordnede dannelsesforestil-
ling, jeg relaterer mine analyser til, da det stadig er et begreb, der er levende for aktører-
ne i daghøjskolesektoren( se Hansen og Netterstrøm 1995). Folkeoplysningstraditionen
står som en stærk kulturtradition, selv om det er fortolket ind i en ramme, der hedder
personlig udvikling og vækst.
Afhandlingen åbner således med en gennem idéhistorisk gennemgang af folkeop-
lysningsbevægelsen i Danmark. Begrebet personlig udvikling er diffust, men her trækker
jeg på min AOFevaluering, hvor jeg gennem analyser interview med daghøjskolelærere
har indkredset substansen i dette.
Afhandlingen vil da være struktureret som følger:
I det indledende kapitel præsenteres afhandlingens metode: Det pædagogiske feltarbej-
de. Afhandlingen bygger på mine observationer i feltet, og de indsamlede data er derfor
bundet til min optik, de øjne jeg ser verden med. Her diskuteres , på baggrund af mine
subjektive erfaringer i feltet, begreber som objektivitet og validitet.
Afhandlingen åbner i kap. 2 med en idehistorisk gennemgang af begrebet folkeoplys-
ning. Gennem nedslag i folkehøjskolens historie og gennem inddragelse af arbej-
deroplysningens historie defineres folkeoplysningsbegrebet i relation til den pædago-
giske praksis og i relation til den forståelse og tolkning, denne praksis var indlejret i.
I det følgende kapitel - kap.3 - analyserer jeg begrebet oplysning i forhold til en beskrivel-
se af det moderne. Afsnittet analyserer og diskuterer hvordan man kan tale om oplysning
på baggrund af erfaringer med opløsning af meningsgivende strukturer og på baggrund
af individualisering. Denne analyse og diskussion konkretiseres i forhold til en tolkning af
livshistoriske interviews med to kvinder, begge deltagere på en daghøjskole.
Fra en første del, der indkredser afhandlingens problemfelt: Oplysning i det moderne,
belyst gennem historien og gennem fortællinger om det konkrete levede liv, fortsætter
afhandlingen med en analyse af praksis, nemlig konkrete pædagogiske forløb. Begge
har en intention om at befordre udviklingsprocesser hos deltagerne, og begge fortsætter
og forvalter således en tradition i det moderne.
I kap.4 beskrives daghøjskolen kort som en institution med en særlig kultur og lærings-
miljø. Den læreprocesforståelse, der danner baggrund for mine analyser præsenteres,
det er Regina Beckers-Schmidts teori om social læring. Det er en læreprocesforståelse,
der begriber læring som en social proces som forankret og betinget af det materielle, og
giver mig mulighed for at analysere læring, i forhold til den konkrete historiske kontekst.
Det er endvidere en teori, der søger at fange dynamikken i forandring og udviklingspro-
cesser. Læring bliver næsten identisk med handling og forandring. Det er dermed en
forståelse, der er adækvat i forhold til en analyse af en praksis, hvis erklærede mål er, at
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iværksætte læreprocesser der bevirker, at deltagerne tager hånd om deres livssituation:
arbejdsløsheden.
I kap. 5 præsenteres en forløbsanalyse af et kursus på en daghøjskole, der har deltager-
nes personlige udvikling som eksplicit mål for undervisningen, begrebssat som vejled-
ning. Analysen har som omdrejningspunkt relationen mellem felt og observatør og gen-
nem denne forløbsanalyse rejses spørgsmålet om magtstrukturer i vejledning og udvik-
lingsprocesser. I afsnittet sættes fokus på begreber som magt og nødvendighed, der ofte
er fraværende i megen vejledningstænkning, men netop derfor bliver meget nærværende.
I kap. 6 præsenteres en analyse af udvalgte observationer fra et dramaforløb på en dag-
højskole, der forstår sig som en højskole og i praksis henter elementer fra denne. Afsnit-
tet former sig som en analyse af udvalgte observationer, og omdrejningspunktet er arbej-
det med æstetiske læreprocesser. Hvilke læreprocesser kan arbejdet med æstetiske -
ekspressive udtryksformer, her drama, befordre? Kapitlet indledes med at uddybe den
overordnede forståelse af læreprocesser ved at inddrage den engelske psykoanalytiker
D.W. Winnicott, og den tyske pædagog Hansjörg Hohr. Overskridelsen af realiteten i
illusion eller fantasi kan være udtryk for en flugt, men i disse teorier fanges det skabende
og helende ved æstetiske aktiviteter. Med disse forforståelser analyseres udvalgte ob-
servationer med henblik på at afdække æstetiske læreprocesser indlejret i daghøjsko-
lens kultur og læringsmiljø. Endelig analyseres læreprocesser i forhold til interaktionen og
dynamikken mellem deltagerne, og kapitlet munder ud i en sammenfatning af lærepro-
cesser i daghøjskolen, et forsøg på at afdække skoleformens potentialer, set i et lære-
procesperspektiv.
I det afsluttende kapitel samles trådene, og afhandlingens overordnede formål - oplysning
og personlig udvikling i det moderne - diskuteres. Gennem analyserne af læreprocesser i
en konkret historisk kontekst, og i relation til en begrebet oplysning rejses en diskussion
om, hvordan vi kan tale om og forstå disse processer.
At belyse daghøjskolen som institution
Min afhandling bygger på et omfattende ophold i feltet og et indgående forhånds-
kendskab til feltet, dels fra mit arbejde i AF hvor jeg i forbindelse med UTB reformen
administrerede en lang række kurser, der foregik på diverse daghøjskoler, dels som
lærer på en daghøjskole gennem ca. 3 år.
Endelig som evaluator af AOFs daghøjskoleaktiviteter og VUPaktiviteter, hvor daghøj-
skolerne også var involveret. ( Hansen, Larsen og Netterstrøm 1995)
Daghøjskolerne er meget forskellige, men alle præget af de bestræbelser, jeg har ridset
op i indledningen. Skolerne kan placeres på en akse, hvor det ene yderpunkt forsøger at
fastholde og videreudvikle identiteten som højskole. Her er undervisningen og de fælles
aktiviteter i centrum. Det er gennem disse aktiviteter, at deltagerne skal udvikle sig, mens
direkte vejledning og bearbejdning af de enkelte deltageres specifikke livssituation finder
sted uden for de fælles aktiviteter. I den anden ende af aksen ligger de skoler, hvor vej-
ledningsbetræbelserne og bearbejdning af den enkelte deltagers særlige problemfelter
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er i centrum. Deltagerne bliver mødt med et eksplicit krav om at arbejde med deres livs-
situation.
Daghøjskoleverdenen er differienteret og forskellig, og mine overvejelser i forhold til
denne afhandling har været hvordan jeg kunne gribe og fange et miljø. Hvor og hvordan
går jeg ind, har jo betydning for hvordan jeg kommer ud derfra igen, for nu at tale lidt i
billeder. Jeg har valgt at sætte fokus på centrale pædagogiske træk. Derfor koncentrerer
jeg mig om følgende: Arbejdet med æstetiske læreprocesser, de sociale processer
mellem deltagerne og endelig vejledningsprocesser.
Daghøjskolerne prioriterer arbejdet med det æstetiske udtryk meget højt. I dag-
højskolekredse taler man om "det hele menneske", det vægtes højt at bringe det sanseli-
ge ind i undervisningen, både som særlige linier i billedkunst, drama, video etc. Men det
inddrages også i den almindelige undervisning, deltageren maler et billede af sig selv
som udgangspunkt for en samtale vedr. udarbejdelse af en handlingsplan, deltagerne
læser digte op i forbindelse med et cafearrangement etc.
I evalueringen af AOFs aktiviteter, Hansen og Netterstrøm 1995, skelnede vi mellem
fritidshjemssysler og egentlige æstetiske aktiviteter og rejste et spørgsmål om kvalitet i
forhold til de potentialer, arbejdet med æstetiske udtryk rummer. Denne linie vil jeg forføl-
ge gennem en teoretisk bestemmelse af de æstetiske læreprocessers særtræk, sam-
menholdt med analyser af data fra mit feltarbejde.
At etablere et fællesskab, at skabe plads til at deltagerne kan udnytte samværet, er en
vigtig pædagogisk pointe i daghøjskolen. Udover at etablere plads for menneskeligt
samvær og deraf grundlæggende oplevelser af samvær, af glæde og fællesskab, etable-
rer daghøjskolen i fællesskabet et rum for erfaringsudveksling. I denne afhandling vil jeg
afdække de læreprocesser, et sådant fællesskab, rammet ind og defineret af daghøjsko-
lens diskurs, kan etablere.
Endelig vil jeg analysere vejledningsprocesser inden for daghøjskolen.
Min analyse af daghøjskolerne baserer sig på pædagogisk feltarbejde på to udvalgte
skoler. Jeg opholdt mig i alt omkring 3 uger på begge skoler. Begge kurser var af 16
ugers varighed. De blev udvalgt på baggrund af mit kendskab til skolerne, og endelig har
jeg konsulteret de respektive organisationers konsulenter med henblik på råd og vejled-
ning.
Jeg har valgt en skole hvor folkeoplysningsbetræbelserne var i forgrunden og en skole,
hvor vejledning var det centrale. De to udvalgte skoler er repræsentative for deres ud-
gangspunkt.
Den første er linieopdelt, og deltagerne vælger sig ind i på en specialiseret linie med et
fag i forgrunden, drama og musik, billedkunst, video eller journalistik. Derudover er der
fælles arrangementer: Morgensamling hver dag, cafearrangementer, ekskursioner, fore-
drag og fælles korsang en gang om ugen. Endelig brydes skemaet op 2 uger undervejs
og deltagerne vælger sig ind på særlige emner - på tværs af liniestruktur. Skolen vægter i
brochure, introduktionsmøder og velkomst at den er en højskole, at de fælles aktiviteter
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og diskussioner er lige så vigtige som linieundervisningen. Der er en socialrådgiver
tilknyttet, hvor deltagerne kan henvende sig m.h.t. rådgivning vedr. udarbejdelse af hand-
lingsplan o.lign. spørgsmål.
Den anden skole har arbejdet meget bevidst med metoder i forhold til vejledning. Vægten
i skolens bestræbelser ligger på at give deltagerne redskaber, hvormed de kan arbejde
med deres livssituation. Og i forløbet vægtes det, at den enkelte deltager får arbejdet
med sit liv, således at han/hun forlader skolen med en handlingsplan og en forestilling om
hvad han/hun videre vil arbejde med - i bred forstand ikke alene i forhold til arbejdsmar-
kedet. De fælles arrangementer fylder kun lidt og er ikke vigtige i forhold til skolens selv-
forståelse og ideologi. Det enkelte individ er i centrum og synliggørelsen af hans/hendes
ressourcer.
Jeg ønskede at komme så tæt ind i feltet som overhovedet muligt, bag om alle begreber-
ne og ind til kernen d.v.s de processer, der udspillede sig mellem deltagerne. Dette ud-
gangspunkt var paradoksalt udsprunget af mit kendskab til feltet, jeg havde jo et stort
forhåndskendskab til området i forvejen. Mit arbejde i feltet blev også præget deraf, og
det forhåndskendskab var både en hæmsko og en fordel. Det gav mig en hurtig indgang
til feltet, jeg blev meget hurtigt accepteret og kom tæt på deltagerne. Men det blev en
hæmsko, idet jeg følte, at jeg druknede i feltet, at jeg kom for tæt og nær, og havde svært
ved at komme ud af det pædagogiske rum. Denne oplevelse danner udgangspunkt for
refleksioner over den valgte metode, pædagogisk feltforskning og forskerens arbejde i
og uden for feltet. Hvordan etablere en "distanceret nærhed” til samme?
16
Kapitel 1: Hvorfor pædagogisk feltforskning ?
Den pædagogiske forskning har hentet inspiration fra antropologien, fra studiet af frem-
mede kulturer, i arbejdet med at analysere skole og læring. I antropologien studeres
subjektet som bærer og aktør i forhold til en kultur, og der fokuseres ikke så meget på,
hvordan denne kultur forarbejdes og leves af det enkelte subjekt, altså på de læreproces-
ser der er forbundet hermed.
Alligevel har pædagogisk forskning hentet inspiration fra antropologien. Karen Borgnak-
ke, 1997, stiller det spørgsmål: hvorfor man i det pædagogiske miljø har kunnet iagttage
en antropologisk/etnografisk vending, når den pædagogiske forskning har erfaringer
med retninger som aktionsforskning, klasserumsforskning og evalueringsforskning1.
Svaret er iflg., Borgnakke selve synsvinklen i forhold til brugen af observationer og inter-
view:
"I modsætning til mange evalueringer, der teknisk bruger (også) den kvalitative meto-
decocktail til effekt og produktmålinger ved at tage stikprøver, peger den antropologi-
ske tilgang i det mindste på nødvendigheden af de mere grundlæggende studier. Ikke
som studier i 'effekt' og 'produkt’, snarere som studier i levende mønstre og betydnin-
ger. Desuden peger det etnografiske på kortlægninger af 'feltet’ og forløbet, snarere
end vurderinger af produkterne"( Borgnakke 1997 s.13 )
De antropologiske erfaringer forpligter den pædagogiske forsker til ikke at indsnævre
feltet til en snæver relation mellem lærer/elev og påviser at læreprocesser også er over-
førsel af kulturelle normer og værdier. Dermed udbredes synsfeltet til ikke kun at tænke i
forhold til et produkt, en effekt, men i forhold til en proces, et samspil mellem mange fak-
torer. Hermed kan læring også indfanges som en proces i et socialt rum, som en levende
og dynamisk proces.
Observationer
Observationer giver dig mulighed for at komme tæt på processer og betydninger, der er
ordløse, selvfølgelige og modsætningsfyldte for feltet selv. Forskeren får "direkte ad-
gang" til den virkelighed, hun ønsker at begribe. Men feltet, virkeligheden ‘filtreres’ gen-
nem observatøren.
Observatøren er som bekendt ikke en seismograf, der registrerer og beskriver de hæn-
delser i den sociale virkelighed, hun nu er sat i. Man er fremmed med en særlig position,
man er tæt på en anden virkelighed, som man bliver lukket ind i og kommer tæt på. Man
sanser og føler og ser en fremmed virkelighed og reagerer på de begivenheder, man
ser. Antropologen Kirsten Hastrup, 1992, giver i en beskrivelse fra sin feltforskning et
godt eksempel på dette forhold. Hun fortæller, hvordan hun var til vædderudstilling på
                                                
1 Karen Borgnakke skelner altså mellem klasserumsforskning,evalueringsforskning og aktionsforskning.
Alle defineret i relation til deres erkendelsesinteresse: Evalueringsforskningen i forhold til effekt,
klasserumsforskning i forhold kritik af det faktuelt traditionelle, og aktionsforskningen optagethed af
innovationen i aktionen.
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Island. Det var en begivenhed for mænd, en metaforisk kamp på mændenes egen po-
tens. Hastrup beskriver, hvordan hun følte sig som vidne til en slags pornografisk proces,
men tog som den gode antropolog, hun var, billeder og noter. Da billederne blev frem-
kaldt, viste de ikke andet end gråtonede dyr og mænd. Men da hun tog dem, følte hun
nærmest, at hun optog en pornografisk billedserie. De viste ikke situationens stoflighed,
og kunne ikke fange den sansemættede oplevelse, en “luft” af underforstået viden, lir og
maskulinitet ( Hastrup 1992 s.30 )
Der er intet punkt uden for, hvorfra forskeren kan registrere begivenheder. Vi er en del af
processen i en konkret forstand, trods vores rolle som fremmede, er vi indskrevet i pro-
cessen. Men vi er også, i en mere overordnet forstand, en del af det udforskede samfund,
som et individ i en bestemt historisk periode etc. , og på den måde er forskeren en del af
den proces, hun ønsker at analysere og begribe.
Det forhold rejser problemstillinger på flere niveauer: Hvordan forskeren skal forholde sig
i det konkrete observationsarbejde? hvordan placere sig i et felt som værende både
inden og uden for ? Hvordan sikre sig adgang og viden til feltet, og hvordan sikre sig, at
observationerne ikke er udtryk for rene projektioner etc. ? Og det rejser videnskabsteo-
retiske spørgsmål vedr. validitet i den kvalitative forskning : Hvordan sikre , at forskningen
ikke reproducerer egne forforståelser og hypoteser - altså på et andet plan ser sig selv -
men netop etablerer en ny forståelse, et brud med etablerede opfattelser?
I det anførte eksempel ovenfor tog jeg udgangspunkt i antropologien, i en forskers længe-
revarende ophold på Island. Der er forskel på den antropologiske feltforskers arbejde og
på den pædagogiske feltforskers, det gælder tid og det gælder genstandsfelt. Den pæ-
dagogiske forskning henter metoderne fra antropologisk arbejde, men fokus er indsnæv-
ret i forhold til en analyse af et særlig institution, af en særlig social aktivitet og de pro-
cesser, der foregår her.
Det giver iflg. Søren Schmidt, 1997, mulighed for at fastholde positionen som fremmed,
og mulighed for at opretholde illusionen, om at være en flue på væggen, ved diverse greb
for at undgå involvering mellem felt og forsker. Han betoner, at det er vigtigt at fastholde
positionen observatør for ikke at gribe forstyrrende ind i de processer som man vil ob-
servere.
Solberg, 1996, skriver med udgangspunkt i feltarbejde på et psykiatrisk sygehus og
blandt fiskere i Norge om forskerens rolleetablering i feltet og om forskerens grad af
involverethed. Hun beskriver, hvordan et forsøg på at undgå en rolle medførte at systemet
lukkede sig for hende. Hun fik svært ved at komme i kontakt med både patienter og per-
sonale. Dette medførte, at hendes projekt stod i stampe. Et forhold der betød, at hun fik
en overdreven opmærksomhed på egen person og egen rolle. Senere forstod hun trods
forsinkelser, at hun derved fik en indsigt i et system, der var meget hierarkisk, og det
fortalte hende om de skarpe grænser, der var mellem de forskellige grupper inden for
sygehusvæsenet. I det andet feltarbejde blandt fiskere i Norge involverede hun sig kraftigt
og gennemgik på linie med andre grupper en socialisering i relation til en aktivitet i fiske-
riet. Dermed fik hun en særlig indsigt i det arbejde, som hun var sat til at studere. Hendes
problemer med her at glide ind i en særlig forskerrolle viste hende noget om det sociale
pres og nødvendighed.
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Hendes positionering i feltet, denne hun fik tildelt og tildelte sig selv, gav hende en uvur-
derlig indsigt i det felt, hun skulle studere. Derfor er hendes konklusion således:
"Efter min opfattning er det viktigere å analysere vor subjektivitet enn å disiplinere den.
Vi må lære oss å utnytte bedre den kunnskapen selvrefleksjon kan gi oss og denne
innsikten bør vi begynne å dele med hverandre" (Solberg 1996 s.144)
Det synspunkt radikaliseres af antropologen Kirsten Hastrup, hvis erfaringer - som omtalt
- relaterer sig til et længerevarende feltarbejde på Island. I flere artikler argumenter hun
for, at feltforskeren bliver indskrevet af de andre. Feltforskeren får dermed en tredje posi-
tion, der forandrer hende. I sit arbejde har hun adskillige eksempler på dette forhold, og
med begrebet tilbliven beskriver hun den proces, at feltforskeren overgiver sig til en an-
den virkelighed og i den proces forandres.
Det er en dobbelttydig proces, da man ikke absorberes i den anden virkelighed, men
man er heller ikke længere den samme. Fra dette tredje sted opnår forskeren en indsigt
som er både-og, man bliver sin "egen informant". Med disse konkrete erfaringer rejser
hun også videnskabsteoretiske problemstillinger vedr. objektivitet og subjektivitet, og
spørgsmålet om validering af den kvalitative forskning. Begreberne sandhed og objekti-
vitet får en anden betydning. Det er den vestlige videnskabs dualismetænkning, der er
genstand for hendes diskussion og refleksion. Men vender vi os mod forholdet vedr.
observantens hildethed i den virkelighed, hun ønsker at udforske, betyder det, at subjekti-
viteten ikke må anskues som bias, men som et produktivt udgangspunkt for forsknings-
processen.
Begrebet "egen informant" har lighedspunkt med Harriet Bjerrum Nielsens synspunkt, at
forskeren er forskningsinstrumentet par exellence (Bjerrum Nielsen 1985). Det er selve
forskningsmetodikkens udgangspunkt,:
"(..) det er netop hendes eksistens som historisk bestemt samfundsindivid som gør at
forståelse opstår, at ting får mening, at noget slår hende som påfaldende og værd at
notere ned. De følelser, fornemmelser og reaktioner man oplever i mødet med feltet
har høj analytisk værdi" ( Bjerrum Nielsen 1985 s. 18).
De eksempler, Bjerrum Nielsen giver, handler om, hvorledes hendes egne reaktioner på
elevadfærd fungerede produktivt i forhold til en forståelse af læreradfærd.
Hvorledes man relaterer til det samfund, den institution man er sat i, hvilke roller man
etablerer, og hvilken grad af involverethed man etablerer, er forhold der er meget centra-
le. Begrebet at "go native" understreger angsten for at overidentificere sig med feltet og
at miste det analytiske perspektiv. Men måske er det ikke identifikationen, det at blive en
del af en anden kultur, men det at miste det analytiske perspektiv og det refleksive ud-
gangspunkt, der udgør faremomentet.
I kvalitativ forskning er det analytiske beredskab hovedredskabet i den pædagogiske
forskers arbejde - både i arbejdet i feltet og bagefter, når det egentlige analysearbejde
sætter ind.
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Det er vigtigt at reflektere over egen rolle, og det er vigtigt at notere og beskrive sine
reaktioner. At være professionelt til stede i en fremmed virkelighed, at være inden, og
udenfor på en og samme tid er en krævende proces. Forskeren bliver lukket ind og
kommer ofte meget tæt på feltets aktører, via interviews, uformelle samtaler. Samtidig
skal hun opretholde en slags dobbeltbevidsthed, og forsøge at indleve sig og opretholde
et analytisk blik. Søren Schmidt, 1997, skriver, at det er hans erfaring, at mange forskere
føler sig som parasitter. Et forhold Litha Christiansen, 1993 , også beskriver.
Hun fortæller, hvordan hun i et arbejde med at interviewe arbejdsløse kvinder netop følte
sig som en snylter. På et individuelt psykologisk niveau er det også svært at opretholde
distancen, at forblive i en position som neutralt subjekt, der registrerer et objekt. At ob-
servere er også et menneskeligt møde, og du anfægtes både som forsker og menneske.
Det er min erfaring, at det ikke er muligt at undgå en form for definering og placering i
feltet. Jeg vil ikke dermed ligne den pædagogiske feltforskers situation med en forsker i
en totalt fremmed kultur, der er som sagt varighed, genstandsfelt og graden af kendthed
til forskel. Men det var en nødvendigt, at jeg fandt et sted hvorfra jeg kunne udføre mit
arbejde, en udkigspost for mine observationer, og et sted hvorfra jeg kunne relatere til
rummet og de til mig.
Den rolle, jeg fik og tog, var dog rollen som elev i en særlig kategori: En medsammen-
svoren. Et klasserums tydeligste struktureringsprincip er selvfølgelig opdelingen i læ-
rer/elev. Det er også en magtstruktur, og denne struktur skal jeg placeres i forhold til. Det
var engagementet og nysgerrigheden i forhold til eleverne, der gjorde mig til elev. Jeg har
fra andet arbejde med at observere (på landbrugs og produktionskoler) erfaret, at rollen
som engageret fremmed kan give en slags "læsse af funktion", netop fordi man forsvin-
der igen. I starten af mine observationer råbte nogle af eleverne - i et dramaforløb - ned til
mig ( jeg sad som oftest for enden af lokalet og kiggede på eleverne, der agerede på
gulvet) "hun skal også være med". Det gjorde jeg ikke, men blev siddende. Men meget
hurtigt blev jeg en del af deltagerne, jeg kom aldrig på lærerværelset, men opholdt mig
altid sammen med eleverne i pauser, frokost og deltog i den almindelige snak. De lærte
mig at kende, og jeg fik en rolle som "medsammensvoren", en man kunne læsse af på.
I daghøjskoleverdenen opholdt jeg mig i et kendt miljø, et miljø hvis koder og normer jeg
kendte og var fortrolig med. Derfor vadede jeg lige ind i den verden, og jeg var glad for at
være tilbage. Nød samværet og nød, at der var andre end min computer og en bog. Jeg
observerede på skolerne i 3 omgange af en uges varighed. Om dagen observerede jeg
undervisning, og om aftenen interviewede jeg lærere og elever og renskrev og ordnede
mine notater. Det var derfor en meget intens og altopslugende proces. I det ene forløb,
hvor stemningen var meget intens, var jeg undervejs ved at frygte for observatørrollens
totale sammenbrud, at jeg var på vej til at drukne i virkeligheden og dermed miste af-
handlingens fokus af syne. Men i mine refleksioner efterfølgende fandt jeg, at netop den-
ne involverethed og følelsesmæssige intensitet ikke blot "afslørede" min mangel på pro-
fessionalisme og mit kendskab til feltet. Den fortalte noget om et rum, der trods min hen-
sigt om distance, hvirvlede mig ind i en følelsesintensitet. At jeg i den grad blev sat i en
elevrolle - som jeg nød - fortalte noget om mig, men også noget om en infantilise-
ring/barnliggørelse, som var vigtig at reflektere over.
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I mit arbejde havde jeg sigtepunkter for mine observationer, der angav retningen for mit
blik. Jeg opdelte mit fokus således, at jeg i starten af forløbet, under det første ophold på
skolerne, fokuserede på lærernes præsentation af skolen, kurset. Hensigten var at sætte
fokus på skolens selvforståelse. Resten af forløbet observerede jeg undervisningen set
fra en deltagersynsvinkel. Jeg havde fokus på deltagerreaktioner og de processer der
udspandt sig blandt deltagerne. Jeg opholdt mig blandt eleverne hele tiden, i pauser og i
frokosten etc.
Observationerne er produceret således, at jeg på baggrund af mine noter, indtalte mine
observationer på bånd. Jeg meddelte båndoptageren alle mine observationer og mine
reaktioner op samme, stort og småt blev talt ind. Efter en lang pause lyttede jeg bånden-
de igennem og skrev observationerne ud.
At udvælge observationer til behandling er en svær proces. Faren er på den ene side at
man drukner i data og på den anden side, at man fejer de fleste bort, for i stedet at ende
med små rammende citater fra kursister, der er illustrerer ens analyse. Jeg har valgt
observationer ud fra følgende kriterier:
- situationer, der gentager sig
- situationer, der har en stærk følelsesmæssig intensitet
- situationer, der elementært har fæstet sig og gjort et indtryk på mig.
Det er ikke således, at den gentagne handling er den mest repræsentative og sande,
den usædvanlige hændelse kan i sig rumme en viden om feltet, netop i kraft af sin an-
derledeshed og intensitet.
Forskeren skal pege ud over den beskrevne virkelighed og pege på nye sammenhænge
og forståelser. Bjerrum Nielsen, 1994, bestemmer genstanden for den kvalitative forsk-
ning som skabelse af intersubjektivt identificerbare meningsstrukturer. Et begreb som
uddybes som en identifikation og en fremstilling af en meningssammenhæng, som gør en
bestemt adfærd forståelig. I sit eget tilfælde refererer hun til en analyse af drenge og
pigers adfærd i et klasserum. For undertegnede gælder det aktiviteter indenfor daghøj-
skolens rum. Og analysen må præsentere et bud på en meningstolkning, der kan spille
ind i forhold til læsernes erfaringer.
Bjerrum Nielsen, 1985, ser klare metodiske fællestræk mellem flere fag- og professions-
grænser. Både litteraturforskeren, socialantropologen, terapeuten og den pædagogiske
forskers mål er at se mønstre og sammenhænge, som er utydelige for læseren, den
sociale organisation, klienten eller de pædagogiske aktører. Analysen må præsentere et
brud med den hverdagslige forståelse og gå om bag det givne, feltets egen horisont, for
derved at bidrage til ny forståelse og indsigt.
“Sandheden kan ikke verificeres, men den er ikke løgn af den grund”
( Hastrup 1988, s. 221)
Således skriver Kirsten Hastrup polemisk i relation til en diskussion af validitet og repræ-
sentativitet i kvalitativ forskning. Den kvalitative forskning kan ikke valideres i relation til
krav om repræsentativitet, den kan ikke verificeres efter den kvantitative forsknings må-
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lestok. Kravene til kvalitativ forskning relaterer sig derimod til analysen og dannelsen af
nye meningstrukturer og horisonter, om analysen oplyser og danner nye forståelser af det
analyserede. Det stiller krav til selve analysen, at det er muligt for læseren at følge bag-
grunden og gangen i tolkningen, og valideringen sker således i relation til en kommuni-
kation af resultaterne, i relation til en offentlighed.
I arbejdet med at afdække brydningen mellem deltagernes liv og historie og daghøjsko-
len, i relation til en analyse af læreprocesser har jeg valgt at arbejde med livshistoriske,
fortællende interviews, biografier. Jeg har i forbindelse med mit arbejde med evaluerin-
gen af AOFs daghøjskolevirksomhed, evalueringen af VUS og VUP (Hansen og Netter-
strøm, 1994, 1995, og Hansen, Larsen, Netterstrøm 1995 ) og denne afhandling gen-
nemført ca. 30 livshistoriske fortællende interview. Ud af disse har jeg valgt at arbejde
med interviews af to kvinder.
Hvorfor fortællende livshistoriske interviews ?
Kvale, 1995, karakteriserer det kvalitative forskningsinterview som et interview, hvis sigte
er at afdække den interviewedes livsverden i forhold til en given problemstilling, hos
Kvale en undersøgelse af skolekarakterers rolle for unge studerende.
Han karakteriserer interviewet som semistruktureret. Det er hverken en samtale eller et
meget struktureret forløb, hvor intervieweren spørger og den interviewede svarer. Det er
snarere en samtale, der er centreret om centrale temaer end en relation, hvor den inter-
viewede besvarer særlige spørgsmål. Det er en relation, hvor to mennesker taler sam-
men om et tema, der er interessant for begge. Og forløbet af samtalen afhænger af rela-
tionen mellem de to, graden af sensitivitet hos intervieweren, og den interpersonelle
dynamik mellem de to implicerede parter.
I modsætning til en hverdagskonversation er det kvalitative interview båret af en stærk
bevidsthed om samtalens dynamik og regler, og det har iflg. Kvale snarere lignelser med
den terapeutiske samtale, da den interviewede via samtalen kan opnå en indsigt i egne
handlinger og motiver. Gennem interviewet kan der ske en erkendelse.
Livshistorie og læreprocesser
I det livshistoriske fortællende interview beder man den interviewede om at fortælle sin
historie. Det vil sige, at intervieweren skifter rolle fra den, der spørger og dermed styrer
situationen, til at være en lytter, hvis rolle det er - ved empati og aktiv lytning- at lade en
proces gå i gang, en proces der er styret af sine egne regler. Her indskærpes det at blive
i den rolle og ikke forstyrre og transformere fortællingen til en samtale. For at sikre denne
proces skal der indgås en kontrakt mellem forsker og fortæller, en slags konfirmering af
situationen fra begge. Centralt for det livshistoriske, fortællende interview er netop, at den
interviewede, når hun giver sig fortællingen i vold, kommer tæt på erfaringerne. At hun i
relation til centrale episoder genoplever og dermed genfortæller tæt på 'det levede liv'.
Dermed skulle denne interviewform rumme en større grad af autencitet og i mindre grad
være følsom over for den interpersonelle relation mellem interviewer/interviewede.
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Bag disse metodiske anvisninger ligger altså den antagelse, at det livshistoriske narrati-
ve interview er underlagt en særlig egen logik, der betyder, at fortællingen styrer sig selv.
Den tyske forsker Schütze, 1984, har i sit arbejde udformet de kognitive figurer, d.v.s.,
principper for organisering af livshistorisk erfaring, og latente principper for ordningen af
den ydre og indre erfaringsverden, figurer som han ser som de bagvedliggende princip-
per for fortællingen. Principper, der sætter sig igennem, når først interviewet er sat på
skinner og i gang.
Det er dog ikke således, at interviewet alene består af fortællende passager, den inter-
viewede tyder og tolker også sit liv, mens hun fortæller. Hun ordner det og forsøger at
bringe orden i en kæmpe erfaringsmasse, en orden selve fortællingen kræver; en fortæl-
ling uden mening, pointe er ingen fortælling. Peter Alheit skelner mellem fortællende
passager og passager, hvor den interviewede tyder sin historie. Disse lag findes med
forskellig vekslen i interviewet, og den måde disse er bundet sammen og organiseret er
et væsentligt element i tolkningen.
I biografien mødes de subjektive og objektive strukturer. Den biografiske fortælling er en
fortælling om subjektets forarbejdning af realiteten, og på den måde er det en fortælling
om læreprocesser. Henning Salling Olesen, 1996, understreger det modsætningsfyldte
og brudfyldte i livshistorien, subjektkonstitueringen. De "medfølgende" læreprocesser
forløber ikke struktureret, som biografien ofte foregiver. Men brydningen mellem de for-
tællende/narrative lag og fortællerens tydninger og tolkninger åbner for en analyse af lag i
historien, der ikke er bevidst for fortælleren.
Der vil derfor være en spænding mellem selve livshistorien og den interviewedes fortæl-
ling om den, biografien, men netop denne spænding er en vej til at forstå de lære og
dannelsesprocesser - her historiefortællere fra daghøjskolen - udfolder i relation til deres
gestaltning af livshistorien Netop mødet mellem fortællingens formkrav og fortællingens
narrative struktur åbner for, at der kan analyseres strukturer frem, der er ikke tydelige for
fortælleren selv. De kan være til stede i fortællingen som modsætninger og huller. Eller
der kan etableres betydninger til forståelsen af livsløbet, der kolliderer med de narrative
lag. I kraft af fortællingens struktur er de synlige for læseren og kan analyseres frem. Men
ikke kun de blinde pletter og de fortrængte sider er til stede i biografien. Peter Alheit
opererer i sit arbejde tillige med begrebet "unlived lives".
”Livskonstruktioner omfatter mere end det, vi fortæller om vores liv, de har også en
anden side: gennem livsløbet producerer vi mere betydning vedr. os selv og vores
sociale rammebetingelser, end vi faktisk kan opnå udfra vor "reflekterende omgang
med egen biografi"(...) Derfor rummer vor biografi et betragteligt potentiale af liv, der
ikke er levet”. (Alheit 1995 s. 23)
Hermed sætter Alheit fokus på et andet lag i fortællingen, der kan være skjult for fortælle-
ren, et lag jeg vil kalde utopisk: Ved at fastholde sin historie og ved at insistere på sam-
menhæng, sættes der også lys på drømmene og de alternative livsudkast. Udkast der
også er dynamiske og danner udgangspunkt for læreprocesser.
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Etik og biografiske interviews
"Psykiateren fortalte, at hans metode er at lade folk fortælle deres historie. Derefter
lade dem genfortælle den, reparere lidt på historien, føje en smule til, variere lidt. Gang
på gang, indtil man har fået den til at hænge sammen på en bedre måde, sådan at
man kan holde ud at leve med sig selv og sin historie. (Madsen 1994 s.149 )
Dette citat er hentet fra fiktionen og er ikke en dækkende beskrivelse af det psykiatriske
arbejde. Jeg har valgt at bringe det, da citatet viser, at det at fortælle sin historie er be-
tydningsfuldt og ikke en tilfældig hændelse.
At fortælle sin historie kan have lignelser med en terapeutisk situation. Den interviewede
afdækker gennem fortællingen forhold, som ikke er nærværende i hverdagslivet og kan
via selve fortællingen genoplive hændelser og begivenheder af fortrængt og traumatisk
karakter. Det forhold rejser etiske spørgsmål for forskeren, primært at sikre, at netop
interviewets regler overholdes d.v.s at det styres af den interviewede, således at forske-
rens ikke lader den interviewede gå længere(via uddybende spørgsmål) end han/hun kan
stå inde for. Efter båndoptageren er slukket er man væk, og "offeret" står alene tilbage.
Det er dog min erfaring, at det oftest er en positiv oplevelse, interviewet bliver et frirum,
hvor den interviewede får lov til at reflektere over sit liv med en aktiv og interesseret lytter.
Disse refleksioner afslører også, at interviewet ikke altid skrider frem, således som me-
todebøgerne foreskriver. Det er min erfaring, at det er svært ikke at stille spørgsmål. Det
gælder spørgsmål der skal fortælle den interviewede "at jeg er her, jeg lytter og finder det
interessant, hvad du fortæller". Ligeledes har nogle af de interviewede rejst tvivl vedr.
relevansen af deres fortælling og har afbrudt sig selv og spurgt om det var det, jeg ville
høre. Det sidste forhold sætter fokus på vigtigheden at opretholde den føromtalte fortæl-
lekontrakt.
Salling Olesen, 1996, skelner i sin artikel mellem forskellige former for brug af biografi i
uddannelsesforskning. Han nævner som et udgangspunkt, at den lærendes erfaringsver-
den sættes i relation til indholdsmæssige aspekter af læreprocesser. Formålet er at
undersøge hvordan deltagererfaringer tematiseres i undervisningens indhold. Et andet
aspekt er at fastlægge den lærendes biografi som horisont og udgangspunkt for evalue-
ring af uddannelsestiltag. Endelig opererer han - i forlængelse af førnævnte -med biografi
som udgangspunkt for og bestemmelse af uddannelsesmotivation og læreprocesser.
Mit udgangspunkt ligger i forlængelse af alle tre aspekter- for nu at tage munden fuld.
Som et udgangspunkt for at afdække læringsrummet i daghøjskolen og deltagernes
læreprocesser har jeg i nogle analyser afdækket den subjektive horisont, læreprocesser
og potentialer for samme ( se interviewet med Lisbeth). Jeg har i arbejdet med selve
daghøjskolens rum ønsket at indfange de indholdsmæssige sider af læreprocessen, i
afdækning af en elevs ( se interviewet med Helle) tematisering af erfaringer i undervis-
ningen.
Jeg har hentet inspiration til analysen blandt de kategorier, Schütze og Alheit opstiller,
særligt fokuseringen på fortællende og tydende lag, men hovedredskaberne er hentet fra
den hermeneutiske tradition i relation til litterære tekster. Jeg ser - som Schütze og Al-
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heit- fortælleren som underlagt en række regler, men det er regler, der er kulturelt betin-
get. Det betyder, at jeg analyserer teksten som en samlet struktur, som en særlig form,
der er velegnet til at kommunikere komplekse sammenhænge. Det at fortælle sin historie
er en særlig kommunikationsform, en sanselig form ( se kap.6) hvorigennem du kan
formidle en indsigt og viden om verden og også din oplevelse af at 'være i verden'. Du
fortæller og du tyder og tolker dine erfaringer -for nu at sige det meget kort.
Sammenfattende er afhandlingen altså baseret på analyser af kvalitative data, henholds-
vis observationer og livshistoriske narrative interviews. Det er to forskellige former for for-
tælling. Jeg har til dels produceret den første: Selv skrevet forløbet ned som jeg observe-
rede det, og ligeledes har min tilstedeværelse, min måde at forvalte interviewsituationen
været medvirkende til at producere den anden fortælling - interviewet. Disse forhold kan
jeg kun tage højde for i analysen ved at medreflektere dette i forhold til analysen af de
forskellige data. Analysen og tolkningen sker på baggrund af en række teoretiske forfor-
ståelser, et analyseberedskab i forhold til tekster, men også på baggrund af fordomme.
Ingen fortolker kan undgå projektioner etc. i fortolkningsprocessen, som jeg i sagens
natur ikke kan redegøre for. Men i afhandlingen vil jeg videre eksplicitere de teoretiske
pejlemærker og forforståelser, jeg har for mit arbejde. Endvidere har jeg bestræbt mig
på, at læseren kan tolke med og følge min gang i analysen ved flittigt at fremlægge den
baggrund, jeg analyserer på.
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Kapitel 2: En bestemmelse af folkeoplysningsbegrebet på
baggrund af en idéhistorisk gennemgang, punktnedslag i
folkehøjskolens historie
Jeg har valgt at indlede og åbne afhandlingen med afsnittet om folkeoplysning, med
gennemgangen af en kultur og undervisningstradition, hvis formål er vækst og dannelse
af subjektet. Daghøjskolens projekt er også et projekt om forandring, om vækst og udvik-
ling. Et projekt, der udspiller sig i forhold til voksne, der befinder sig i en overgangsituati-
on i forhold til erhverv og uddannelse. Daghøjskolen har indoptaget elementer fra og
relaterer sig til folkeoplysningen og højskolens dannelsestradition. Afhandlingens formål
er at afdække disse læreprocesser set i relation til begrebet folkeoplysning og personlig
udvikling.
Begrebet folkeoplysning
"Det er almindelig kendt, at begrebet "folkeoplysning" ikke kun er vanskeligt at over-
sætte til andre sprog, men at det også i danske hoveder har en mangfoldighed af be-
tydninger (....) Når folkeoplysningsbegrebet og - forestillingen har overlevet, er det først
og fremmest som en forestilling om og en tillid til, at det nytter noget i fællesskab at
beskæftige sig med fællesmenneskelige anliggender(...). I området mellem uddannel-
se og tidsfordriv findes da folkeoplysningen som enhver undervisning, enhver beskæf-
tigen sig med et emne, en sag, et anliggende, som skal hjælpe den enkelte til at for-
holde sig personligt til de emner og anliggender, som han ikke er uddannet i, men som
vedrører ham som menneske, som borger i samfundet og som medlem af folket"
(Krøgholt 1994 s.9)
Krøgholt indleder med at konstatere, at folkeoplysningsbegrebet er svært at oversætte
både til udenlandsk og dansk, og hans egen definition illustrerer den påstand. Det er en
meget bred definition, der trækker på en forståelse af folkeoplysningen som en under-
visning for alle, og med det fællesmenneskelige som centrum for undervisningen. Det
mest præcise kendetegn er, at den ikke er direkte erhvervskvalificerende. Jeg har derfor
fundet det nødvendigt at indkredse mere præcist, hvad der er det centrale i dansk folke-
oplysningstradition. Hvilken ideologi, menneske, og samfundssyn er indlejret i begrebet,
og hvilket syn på undervisning følger heraf? Fremstillingen vil fokusere på den grundt-
vigske højskolebevægelse, men jeg vil også inddrage arbejderbevægelsens oplysnings-
arbejde. Jeg har valgt at belyse begrebet ved at sætte fokus på højskolebevægelsen -
folkeoplysningens fornemste symbol - på centrale tidspunkter af bevægelsens historie. Vi
starter med Grundtvig og Kold og bevægelsens glansperiode (tiden efter krigen i 1864).
Næste trin er 50'erne, en periode hvor højskolerne forsøgte at reformulere de centrale
værdier i forhold til udviklingen af det moderne, og slutter i nutiden, hvordan fortolkes og
forstås arven i dag ? I et samfund der har undergået voldsomme forandringer siden
Grundtvig og Kold fostrede deres tanker om en skole der "vækker til kamp mod døden i
vore hjerter"
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Når man skal begribe folkeoplysningen, er - som vist i Krøgholts definition - en af de
vigtigste kategorier i beskrivelsen erhvervskvalificering modsat ikke-erhvervskvalifi-
cering. Det beskrives som en undervisning, hvis vigtigste opgave er at ruste deltagerne til
at være borger og menneske, i modsætning til en undervisning, der primært relaterer sig
til lønarbejdet.
Højskolebevægelsen vendte sig mod en lærdom, der ikke var relateret til og stod i for-
bindelse med, hvad vi i dag vil formulere som f.eks. deltagernes livsvilkår og forudsæt-
ninger men i den tids terminologi ville blive formuleret i mere overgribende kategorier
som folket og folkets bestemmelse. På den måde var bevægelsens ærinde primært at
styrke deltagerne personligt og ikke at give dem en formel erhvervsmæssig kompetence.
Men modsætningen mellem det erhvervsrettede/ikke-erhvervsrettede relaterer sig måske
snarere til industrialismen og kapitalismens opsplitning af menneskers livssammenhæng
og reflekterer en tænkemåde, der var fremmed for det landbrugssamfund, grundtvigia-
nismen var ene del af. Højskolen opstod i en kampsituation, det ultimative mål var at
etablere en anden forståelse af dannelse, at skabe et andet dannelsesbegreb. Erhvervs-
kvalificering/ikke-erhvervskvalificering er ikke et begreb, der fanger den danske folkeop-
lysnings særkende.
Jeg vil i min gennemgang sætte fokus på vækkelseselementet i oplysningstraditionen.
Grundtvigianismen opstod i en tid hvor vækkelsesbevægelserne blomstrede, og det er et
særligt træk ved dansk folkeoplysningstradition, at den lægger vægten på de affektive
sider af undervisningen, på de følelsesmæssige erkendelser der udspringer af undervis-
ningen - gennem samværet, sangen og de fælles oplevelser.
Litteraturforskeren Pil Dahlerup, 1995, har beskrevet, hvorledes hendes far, som hun
karakteriserer som en ægte grundtvigianer, vender sig mod en videnskabelig og rationel
beskæftigelse med litteratur f.eks. :
" (..) han mener i dybet af sin sjæl, at litteraturforskning "ihjelslår" litteraturen, sådan
som teologien "ihjelslår" religionen." (Dahlerup1995 s.178)
Utallige er da også de satiriske skildringer af grundtvigske miljøer (f.eks. Henrik Pontop-
pidan, 1950, i ”Sandinge menighed”) hvor netop grundtvigianernes følelsesfuldhed og
inderlighed er genstand for satiren.
Vækkelseselementet var stærkt forbundet med højskolens udvikling som en national
skole, hvor bevidstgørelse om det nationale fællesskab var centralt. Folket skal vækkes
og vågne som folk med et fælles sprog og en fælles historie. Korsgård, 1997, viser hvor-
dan denne linie blev den sejrende inden for højskolebevægelsen. Den udviklede sig i
sam- og modspil med højskoler, der var mere rationelt sindede f.eks. bondeskoler. Sene-
re i bevægelsens historie forsøgte andre kræfter at nedtone det nationale til fordel for
tanken om medborgerskoler, vækkelse til demokrati.
Korsgård demonstrerer videre hvordan Grundtvigs skoletanker ændrede sig, fra kristen
oplysning over statsborgerlig oplysning til national oplysning. Der har hidtil været størst
fokus på Grundtvigs skoletanker fra 30'rne, hvor det er borgeren, og dannelse til borger
27
der er i centrum. Korsgård sætter i stedet fokus på de senere tanker, hvor det er det
nationale, der vægtes meget stærkt. Fra 1848 kom nationen og folket i forgrunden i
Grundtvigs univers, formuleret i en række taler der i modsætning til skrifterne er formule-
ret i forhold til en virkelighed, hvor højskolerne er etableret.
I Grundtvigs tænkning vedr. oplysning løber der flere linier og således også i virkelig-
heden. Der opstod en række skoler, hvor henholdsvis vækkelseselementet og det kund-
skabsformidlende stod i forgrunden. Henrik Yde, 1991, beskriver f.eks. hvorledes den
ministerielle opsynsmand bedømmer skolerne i forhold til begreberne "vækkelsesskoler"
og "kundskabsformidlende" skoler, og der opereres med en skelnen mellem "oplysere"
og "vækkere". Det er således to vigtige sider i den danske højskoletradition, men det er
vækkelseselementet, der er det særegne ved den danske folkeoplysningskultur, og jeg vil
derfor starte der.
Vækkelsesbevægelsen
I 1790'erne opstod åndelige bevægelser på Koldingegnen, der siden spredte sig over
hele Danmark. (1983 Lausten) Det var pietistiske bevægelser igangsat og ledet af læg-
folk. De lagde stor vægt på følelsen, på sjælens mystiske forening med Kristi lidelser og
boden, omvendelsen til kristendommen. Fjenden var rationalismen, myndighedernes
oplysningskristendom og præsteskabets tolkning og forståelse af bibelen.
De vakte var meget selvbevidste og insisterede på deres egne oplevelser og forståelse
af bibelen. De mente at have ret til en anden forståelse af virkeligheden, end den der blev
dem pålagt af enevældens repræsentant i sognet: Præsten. De forlangte f.eks. ret til
egen undervisning af deres børn, et krav der senere blev imødekommet. Vækkelsesbe-
vægelsens vækst faldt sammen med de voldsomme materielle og sociale ændringer af
bondens liv, bondereformen og løsning fra hoveriet, udskiftningen etc. Vækkelsesbevæ-
gelsens opkomst er udtryk for almuens åndelige og politiske rejsning. Den kan som så-
dan beskrives som en anti-autoritær bevægelse, idet de vakte insisterede på deres
tolkning og forståelse af den hellige skrift på tværs af autoriteterne.
Bevægelsen blev senere splittet i flere retninger men grundtvigianismen var en del af
denne bevægelse, og har træk til fælles med den. Christian Kold, der mere end Grundtvig
var med til at udvikle folkehøjskolen, havde forbindelse til vækkelsesprædikanten Skræp-
penborg. Det afspejles i hans syn på højskolen og hans syn på undervisningens formål og
metode.
Grundtvig og Kold - højskolen grundlægges
Mennesket er ingen abekat men støv og ånd
Baggrunden for at forstå Grundtvig og Kolds syn på undervisning må søges i deres dybe
forankring i kristendommen, i et religiøst livssyn. Det synspunkt må ikke forveksles med
et missionerende udgangspunkt, det er ikke et spørgsmål om at forkynde det kristne
budskab, men der er en åndelig dimension ved mennesket som vi skal erkende og
komme til bevidsthed om.
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At være en del af et folk
Man forbinder grundtvigianismen meget stærkt med Danmark og danskhed, men Kors-
gård betoner i sin gennemgang af folkeoplysningens historie, at selvsamme nationalisme
var et internationalt fænomen i det 18. århundrede, en moderne bevægelse hvor folket og
det nationale erstattede det religiøse som udgangspunkt for dannelsesforestillinger. Det
var ikke længere den kristne religion, der var den bærende ideologi, der holdt samfundet
sammen, men forestillinger om det nationale. Der blev etableret en ny måde at tænke
fællesskab på, der sprængte tidligere forestillinger.
Det nationale er en kategori, der står over det enkelte subjekt. Det fælles sprog, den
fælles kultur og historie er væsentlige dannelseskategorier. Sproget er det medium, hvori
mennesket bliver sig bevidst som menneske og modtager af en fælles arv. Denne forstå-
else af folket og nationen kan sammenlignes med organismetanken, folket er en helhed,
uden modsætninger, men forenet i det nationale. Det er en forestilling, der ikke blot for-
drer, at subjektet erkender, at det hører til i en bestemt kultur med et sprog og en historie.
Subjektet må tilegne sig samme sprog og historie, og dermed vækkes og dannes som
menneske.
Den subjektive tilegnelse
Her er det vigtigt at understrege som et meget væsentlig aspekt, at det er via en person-
lig tilegnelse og inderliggørelse af samme historie og kultur, at man oplyses, at man væk-
kes og kommer til bevidsthed om sin bestemmelse. At deltagerne med Kolds ord oplives
og får lyst og mod på at tage fat på de opgaver og den virkelighed, de står overfor.
Da undervisningen søger at vække deltageren, at give ham en oplevelse af sin be-
stemmelse, vægtes naturligt elementer i undervisningen, der taler til følelserne og fanta-
sien. Det levende ord - der er åndens talerør - historien, myterne og sangen er i centrum i
undervisningen, den såkaldt historisk - poetiske dimension.
Vi kan komme til erkendelse om os selv og livets mangfoldighed gennem digtningen og
historien, det er her de dybe erkendelser findes. Historierne skal derfor ikke udlægges
blot gribe og vække tilhørerne. Undervisningen "skal åbne livskilden", og deltagerne skal
"beåndes". Schouborg m.fl , 1982, betegner begrebet beåndelse som det vigtigste be-
greb ved Kolds tanker om undervisning. Beåndet undervisning defineres som en under-
visning, hvor følelse og forstand går hånd i hånd. Fantasi og indbildningskraft er vigtige
byggesten i arbejdet med at bevidstgøre deltagerne om de forudsætninger tilværelsen,
iflg. Kold byggede på.
Det er gennem fantasien, at vi kan bevæge os ud over de givne forhold. Livets mang-
foldighed kan ikke læres ad rationel vej, deltagerne må opleve og opdage det. Under-
visning, liv og handling er tæt sammenknyttet, og undervisningen vil gennemtrænge og
påvirke den måde deltageren forvalter sit liv. Netop beåndelse var en forudsætning for et
engagement i tilværelsen - også materielt.
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Vekselvirkning
Grundtvig udviklede begrebet vekselvirkning til at karakterisere den undervisning og
skole, der var hans mål. (Bugge 1965) Vekselvirkning mellem samfundsgrupper, mellem
lærer og elev og mellem forstand og følelse, det levede liv og skolen. Skolen skulle være
et levende forum for vækst og undervisning, men undervisningen skulle ikke blot se og
forstå sig selv i forhold til det levede liv. Undervisningen i sig selv skulle skabe liv, være liv
og glæde. Elementer der skulle formidles og etableres i undervisningen. Grundtvigs sko-
letanker indeholdt altså utopiske forestillinger om foregribelse af "det gode liv" gennem et
autentisk samvær i undervisningssituationen.
Det talte ord
Højskolen blev en mundens og hørelsens skole. Det talte ord blev det medium, der kunne
"forplante ånd" altså vække og tale til deltagernes fantasi og følelse. Foredraget og fore-
dragssalen blev sjælen i højskolen, et kultsted hvor de centrale dannelsesfag formidled-
es: historie og litteratur.
Oversættelse af vækkelsesbegrebet
Vækkelseselement er svært at definere med nutidens sprog, hvor begreber som ånde-
lighed og lignende ikke er dagligdags kategorier, vi forstår vores liv i forhold til. Henrik
Yde, 1991, har i sin afhandling brugt begrebet “bevidstgørelse” som oversættelse af den
oplysningsvirksomhed, der blev bedrevet på højskolerne.
"Højskolernes folkelige oplysning havde ikke som sit primære formål at formidle kund-
skaber, at uddanne, men derimod at oplyse (bevidstgøre ville man måske kalde det i
dag)" ( Yde, 1991, s.421)
Bevidstgørelse er et begreb, der var meget anvendt i 70'erne: I Pædagogisk opslagsbog
( Muscinsky mfl. 1991) defineres det som en proces:
"(...) hvor et menneske eller en gruppe bliver bevidst om (erkender), at de indtil nu har
været underlagt en social styring, de ikke har været klar over. Bevidstgørelse betyder
på denne måde et skridt frem mod øget indsigt, og hermed også øget handlemulig-
hed"
(s. 44)
At blive bevidstgjort har elementer til fælles med at blive vakt, begge opererer med, at
individet vågner op og ser sit liv i et andet lys - skællene falder fra øjnene. Men bevidst-
gørelsen fokuserer på den intellektuelle indsigt og forståelse af skjulte og fortrængte
sammenhænge - det være sig af samfundsmæssig eller individuel karakter - som forud-
sætning for handling. Hvorimod vækkelsen fokuserer på den følelsesmæssige erkendel-
se, på oplevelsen og erfaringen af "det anderledes" - af forandring.
Endelig sker vækkelse på baggrund af en ideologi, en sammenhæng med et oftest kri-
sten værdisæt. Man blev oplivet på baggrund af noget og til noget. I grundtvigiansk sam-
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menhæng var det vigtigt at bibringe deltagerne en oplevelse af menneskelivet som stort
og mangfoldigt - for nu at blive i sprogbrugen. At der er oplevelser, det er vigtigt at slås
for.
Højskolen som borgerskole.
Som omtalt i indledningen til dette afsnit er vækkelseselementet ikke den eneste linie i
højskolen og folkeoplysningens historie. Den første højskole - Rødding Højskole - blev
grundlagt med et klarere politisk sigte, som et led i en national og politisk kamp. Bønder-
ne skuldes uddannes og erhverve sig kundskaber, så de var rustet til at varetage deres
rolle som borgere i samfundet, nærmere bestemt til arbejdet i stænderforsamlingerne.
(Nissen 1994). Derfor prioriterede man fag og emner af konkret faglig karakter, f.eks.
landbrugsfaglige emner og tysk.
Målet var at udvikle bonden fra almue til agtede samfundsborgere. "Vi må ønske dem
(i.e. borger og bonde) en dannelse og oplysning, der gjør dem dueligere til deres dont
og lykkeligere i deres stilling" (Zerlang 1976, s. 244). Man vægtede altså at give bøn-
derne - der på det tidspunkt var synonymt med folket - færdigheder, der på mange ni-
veauer styrkede og højnede deres selvbevidsthed.
Således blev der både udbudt faglig, såkaldt erhvervskvalificerende, undervisning, der
gjorde den enkelte bonde bedre i stand til at styre sin bedrift, og undervisning i det vi dag
vil kalde almene emner, historie, dansk og emner af politisk karakter. Der løber i den
grundtvigske bevægelse to spor, en dannelse hvor det nationale er grundlaget og en
uddannelse på et rationelt grundlag. (Korsgård 1997, s.279)
Der er således flere træk i karakteristikken af højskolens oplysning. Men fælles for dem
alle er, at de sigter på at højne bondens selvbevidsthed ved at bibringe ham kundskab og
indsigt på mange fronter, fagligt, alment og hvad vi i dag vil kalde personligt.
Højskolebevægelsen voksede sig især stærk efter krigen i 1864, og tiden op til århund-
redskiftet er således blevet betegnet som dens glansperiode. Bevægelsen blev ikke
styret og koordineret centralt. Det var en decentral bevægelse uden et egentlig manifest
og fast ideologisk grundlag. Men bønderne organiserede sig på mange af livets områ-
der. Det blev en meget stærk politisk bevægelse, og der blev netop skrevet "kæmperim
der førte til store gerninger".
Opløsning af traditionen - forholdet til den spirende arbejderbevægelse
Selv om højskolebevægelsen så sig selv som folkets bevægelse- og ikke som bønder-
nes bevægelse - byggede den på en livsforståelse, der var stærkt forankret i et land-
brugssamfund.
Industrialismen og kapitalismens dybtgående ændringer af det danske samfund får na-
turligvis også betydning for højskolebevægelsen, den bliver anfægtet ved mødet med en
anden ideologi, der havde sin basis i det begyndende industrisamfund. Det får betydning
for højskolen, og stiller den over for store udfordringer. Når man skal beskrive højskolens
udvikling, er det nødvendigt at se nærmere på forholdet mellem de to store folkelige
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bevægelser, der begge havde en frigørelse af folket som mål for deres politiske og kultu-
relle bestræbelser.
Gunhild Nissen, 1994, har i ”Udfordringer til højskolen” valgt at beskrive højskolens histo-
rie som en historie om de udfordringer, højskolen bliver stillet overfor, deraf titlen. Den er
skrevet ud fra en kærlighed til og en forhåndsopfattelse af højskolen, der indikerer, at det
er en skole, der tidligere, end tilfældet var, burde have åbnet sig for andre befolknings-
grupper end bønderne, nærmere bestemt arbejderklassen. Nissen forholder sig let be-
klagende til det, der rent faktisk skete: Højskolerne og socialisterne fandt aldrig hinan-
den2, og højskolerne åbnede sig ikke for arbejderbevægelsen. Det var der mange grun-
de til, men helt fundamentalt var der så store forskelle mellem de to retninger m.h.t. livs-
syn, forståelse af forholdet mellem samfund og individ, at de ikke kunne mødes.
Arbejderbevægelsens strategi er blevet karakteriseret som fasetænkning: Først brød
siden ånd. Målet var at erobre magt, at skaffe de materielle betingelser for, at arbejder-
klassens nød kunne elimineres. I arbejderbevægelsen stod erhvervelse af kundskaber i
centrum, målet var at ruste arbejderne til at erobre magten, og her var viden og kundska-
ber vigtige. Videnskaben var udgangspunktet for arbejderbevægelsens oplysningsvirk-
somhed.
Man hentede inspiration fra folkehøjskolen og videreudviklede de pædagogiske meto-
der, f.eks. indførtes studiekredsen i arbejderoplysningen. Bogen, og det skrevne ord
indtog en langt mere central plads, oprettelse af biblioteker var således en mærkesag for
arbejderoplysningen. Den politiske handling og arbejdet inden for organisationen var
også udgangspunkt for læring,dannelse og oplysning.
Der blev etableret arbejderhøjskoler først "Borups højskole" og senere kom Esbjerg og
Roskilde højskole.
Yde, 1991 s.39, opstiller, på baggrund af Niels Finn Christiansens arbejde den traditio-
nelle opfattelse af to bevægelsers værdisæt således:
Højskole Arbejderbevægelse
Liberalisme - selvejendom Socialisme - fælles samfundseje
Idealistisk verdenstolkning Materialistisk grundholdning
Klasseharmoni Klassekamp
Oplevelse (oplivelse?) Rationalisme - kritisk fornuft
Kristendom Anti-kirke
Nationalisme Internationalisme
Yde argumenterer for at forstå modsætningen på en anden måde, for at forstå det utopi-
ske i det grundtvigske. Jeg vil argumentere for samme forhold ved at anfægte den skarpe
modsætning mellem fornuft vs. oplivelse. I kapitel 6 vil jeg argumentere for at følelse,
                                                
2 Hun kalder f.eks Askov højskoles fravalg af anderledes tænkende elever fritænkerne i 1891
"falliterklæringen" og det opsummerende afsnit vedr. askovkonflikten benævner hun "Askov højskoels
nederlag".
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oplevelse og analyse ikke må opfattes som modsætninger. I oplevelsen findes også
viden og indsigt, en forståelse af verden. Ved at fastholde en modstilling mellem kritisk
fornuft og oplevelse, bliver oplevelse synonymt med manglende kritik, med accept og
dermed fanger Christiansen ikke det kritiske og overskridende aspekt ved grundtvigia-
nismen.
Martin Andersen Nexø - et forsøg på at slå bro
Henrik Yde har, 1991, i sin disputats også beskæftiget sig med socialismen og grundt-
vigianismens forhold til hinanden, gennem en analyse af arbejderdigteren og socialisten
Martin Andersen Nexøs forhold til højskolebevægelsen. Nexø var rundet af højskolen, og
Ydes ærinde er at vise, hvorledes Nexø ønskede at slå bro mellem socialismen og
grundtvigianismen. Han så dem ikke som to uforenelige størrelser, men fandt at begge
besad indsigter vedr. frigørelse af de undertrykte i samfundet, der måtte supplere hinan-
den.
Yde demonstrerer, hvordan Nexø arbejdede for at vise, at arbejderbevægelsen også var
en åndelig bevægelse, i den forstand at den også burde have en vækkelse af arbejderen
som mål - bevidstgørelse og oplevelse af eget værd. Han ønskede, at den ikke alene
skulle være en materiel bevægelse, der havde arbejdernes materielle forbedring som
hovedmål for den politiske kamp:
"Nexø delte ikke Socialdemokratiets rationalistiske kundskabsbegejstring. Der er tale
om, hvad man må kalde revolutionær livsoplysning: Vis den fattige, at han er 'et men-
neske - altså hele tilværelsens vidunder i et', men vis ham samtidig, at dette vidunder
er fornedret gennem undertrykkelse og selvundertrykkelse - så vil han gøre opgør!"
(Yde 1991, s.433)
I dette citat forener Yde/Nexø de to bevægelsers indsigter. Højskolebevægelsens beto-
ning af det subjektive, af den følelsesmæssigt forankrede oplevelse af eget værd og af
"det anderledes", som udgangspunkt for handling. Dette supplerer han med arbejderbe-
vægelsens viden om det materielle. Det er netop ikke kun materielt - men er også ånde-
ligt i den forstand, at det former og indvirker afgørende på menneskers hele liv.
Nexøs projekt lykkedes ikke. Arbejderbevægelsens udgangspunkt for en mobilisering var
viden og indsigt i det kapitalistiske samfunds struktur og arbejderklassens bestemmelse
i forhold til denne. I modsætning til højskolen der arbejdede med en mobilisering, hvor det
subjektive,vækkelsen og oplevelsesaspektet,var det centrale.
De to bevægelser var langt fra hinanden, og Gunhild Nissen viser, hvordan grundtvigia-
nerne i tiden op til anden verdenskrig snarere følte et slægtskab med fascismen end med
socialismen. Genforeningen betød en svækkelse af højskolens grundlag. Dermed for-
svandt den nationale sag, der bl.a. dannede baggrund for højskolens stærke vækst efter
64 - og det medførte en intern debat. Men hvis vi maler med den brede pensel, er perio-
den op til 50'erne kendetegnet ved, at højskolen snarere befæster sig og går i ly end går i
dialog og reagerer på ændringer af såvel materiel og idémæssig karakter.
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I det følgende vil jeg derfor se på, hvordan folkehøjskolen i 50'erne fortolker sin Grundt-
vig/Koldske arv og hvordan idégrundlaget omformes i reaktion mod og i samspil med de
omfattende forandringer, det danske samfund undergår. I 50'erne er der en omfattende
aktivitet der går ud på at definere højskolens rolle og funktion i et moderne industri-
samfund, hvor højskolebevægelsens bagland, landbruget, definitivt har udspillet sin rolle
som bærer af vigtige folkelige bevægelser. Helt konkret og mærkbart viste det sig i fal-
dende elevtal. Det var nødvendigt, at højskolebevægelsen forholdt sig til disse foran-
dringer og tog stilling.
50'erne
"Var det muligt at unge mennesker som jeg selv, vokset op under den anden verdens-
krig, kunde bo og spise, synge og arbejde, le og sove og føle sig hjemme her, hvor
urene synes at være gået i stå?" (Wivel, 1961 s.11)
Sådan skriver Ole Wivel i indledningen til artikelsamlingen " Højskolen til debat" om et
besøg på Rødding Højskole, og han udtrykker en afstand og skepsis vedr. højskolens
udsagnskraft i en moderne virkelighed.
I samme artikelsamling har Løgstrup, 1961, en artikel, hvor han netop forsøger at define-
re højskolens rolle i det moderne samfund. Jeg har valgt at tage udgangspunkt i denne,
da Løgstrup er en af de fornemste repræsentanter for forsøgene på at omdefinere og
nytolke højskolebevægelsens idégrundlag.
"Højskolens nye fronter" - en kort gennemgang af Løgstrups artikel.
Udgangspunktet for Løgstrups artikel er folkehøjskolens bestemmelse som en historisk -
poetisk skole, og artiklens ærinde er at indkredse, hvad det nærmere betyder. Først
analyserer han højskolen som en historisk skole. Højskolen er bærer af en livsanskuelse,
der hævder "(..) at det er historiciteten, der udmærker vor tilværelse", hvilket har to afgø-
rende konsekvenser: At vor tilværelse er en tilværelse i tiden, og at enhver handling, er
singulær. Disse forhold betyder ikke, at vi skaber os vores tilværelse af intet. Mennesket
er bundet til en sammenhæng, og i enhver handling eller begivenhed indgår det forholds
historie, det være sig af personlig, social eller folkelig karakter. Løgstrup insisterer på en
sammenhæng og vender sig mod det, han kalder opsplitningen af tilværelsen og viden-
skabens ophøjelse til livsanskuelse3.
Iflg. Løgstrup har der fundet en frontforskydning sted. I det forrige århundrede kæmpede
folkehøjskolen mod børne- og eksamenskolens terperi, der gjorde historien uvedkom-
mende. I dag gælder de nye udfordringer videnskabens ophøjelsen af dens resultater til
livsanskuelse. Han insisterer på en forståelse af begivenheder og handlinger, der er
                                                
3 Enkeltvidenskab gøres til universalvidenskab, som et eksempel nævner han biologien:
"Ophøjes f.eks. biologien til universalvidenskab, skrumper den historiske verden, hvori vi
lever og handler, forskelsløst ind til "indlærte forestillinger". Og vore handlinger, der får deres indhold og
vægt af den historie,hvori vi er sat, bliver til bare et produkt af miljøbestemte forestillinger og arvede
reaktionsmåder"(s. 213)
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historisk, i den forstand at de indsættes i en sammenhæng, i et fællesskab. Løgstrup
insisterer på, at det er nedlagt i mennesket at søge mening og sammenhæng:
"Vi er nu engang først og sidst følelsesbestemte og foretagsomme væsener, og derfor
lever vi i tolkning og målsætning (...) Men i den sammenhæng og i de spændinger, der
består mellem vore oplevelser, tydninger, holdninger og målsætninger lever nu det,
som man snart kalder et livssyn eller en livsforståelse, snart kalder en livs- eller ver-
densanskuelse." ( Løgstrup 1961 s. 212)
Og det er i dette felt, at højskolens opgave udspiller sig: At tilbyde deltagerne et forum og
en mulighed for :
"(..) at hæve livsforståelsen til livsfilosofi og stadigvæk på ny gennemtænke sammen-
hængen og spændingerne - ud fra nye perspektiver og på ny foranledninger"
( Løgstrup 1961 s. 213)
Han sætter kunsten og litteraturen ind for at sikre, at opgaven ikke bliver løst ideologisk.
Her mener han en tolkning, der er låst og spærrer for bevægelse, og i stedet spærrer sig
selv og andre ind i den. Poesien har derfor en vigtig rolle at spille, som et "særligt mid-
del" til at tolke vor tilværelse. Det litteratursyn, som Løgstrup præsenterer, ligger i forlæn-
gelse af Heretica-kredsens syn. Et syn, der stærkt betonede kunsten, det irrationelle og
poesien som det modernes menneskes frelse. Efterkrigstidens højskole er blevet karak-
teriseret som en litteraturhøjskole. Det blev i litteraturen, at deltagerne kunne tematisere
eksistentielle spørgsmål med udgangspunkt i højskolens livssyn. En forfatter som Martin
A. Hansen var således meget populær og læst på højskolerne.
Løgstrup viderefører og fastholder centrale værdier i højskolebevægelsen: Den religiøse
livstydning og en forståelse af mennesket som del af en større sammenhæng og en histo-
rie. Opsplitning og fragmentering kendetegner den moderne tilværelse, men Løgstrup
insisterer på, at højskolebevægelsens har en vigtig viden om, at mennesket er forbundet
gennem den fælles historie. Løgstrup mener derfor, at højskolen stadig har en rolle at
spille, en rolle der kan karakteriseres som et bolværk mod "det moderne", mod op-
splitningen og fragmenteringen af menneskets tilværelse. Højskolens rolle kan her ka-
rakteriseres som defensiv, som en instititution der fastholder en viden, der er ved at blive
rendt over ende. Det lidt defensive træk ses også i den vægt, Løgstrup lægger på littera-
turen som det reservoir, hvorfra det moderne menneske kan tyde og tolke sin tilværelse.
En anden central skikkelse i efterkrigstidens højskolebevægelse er Hal Koch - stifteren af
Krogerup Højskole. Han giver i sin lille bog: "Hvad er demokrati?", 1981, et bud på høj-
skolen og folkeoplysningens rolle, der mere direkte relaterer sig til den aktuelle sam-
fundsmæssige situation.
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Hal Koch og "Hvad er demokrati?"
Hal Kochs tanker vedr. folkehøjskolen ligger i forlængelser af Grundtvigs skoletanker fra
30'rne, hvor det var højskolen som borgerskole, der var udgangspunkt for Grundtvigs
refleksioner. Hal Koch betragtes som den, der videreførte den grundtvigske opfattelse af
demokrati i Danmark, selv om hans tanker aldrig vandt rigtig indpas i den grundtvigske
bevægelse.
Hal Koch, 1981, så sikring af demokratiet som højskolens væsentligste opgave og ned-
toner det nationale, et synspunkt han argumenterer for i den lille, men væsentlige bog:
"Hvad er demokrati ?" Bogen er skrevet som et indlæg for det arbejde, han ser som
nødvendigt for at bevare et levende demokrati. Målet er at uddanne aktive og levende
borgere i et demokratisk samfund.
"Demokratiet kan aldrig sikres - netop fordi det ikke er et system, der skal gennemfø-
res, men en livsform, der skal tilegnes. Det drejer sig om et sindelag, der skal bibrin-
ges hvert slægtled. Derfor er det folkelige oplysnings- og opdragelsesarbejde nerven i
demokratiet. (Koch 1981 s.12)
Hal Kochs har en bred opfattelse af politik, og hans forståelse af demokrati er ikke kun
relateret til en bestemt styreform. En styreform der er karakteriseret ved, at folket delege-
rer magten og lader sig repræsentere i en eller anden form, kombineret med kapitalisme
inden for økonomien. Demokratiet er en livsform, der baserer sig på to grundpiller, sam-
talen og forståelse og respekt. Men denne livsform skal sikres. Og vækkelsen for Hal
Koch bliver en vækkelse til demokrati og ansvar for det samfund, man er født ind i. Derfor
bliver det folkelige oplysningsarbejde så vigtigt, et arbejde der iflg. Koch må foregå på
mange niveauer i samfundet - højskolen er et af dem.
"Det er dette vækkende, oplysende og opdragende arbejde, der er det ubetinget vigtig-
ste i et demokratisk samfund, endnu vigtigere end det der foregår i folketinget. Og
opdragelse foregår ikke blot gennem de mange forskellige former for skoler (....) men
lige så fuldt gennem det folkelige organisationsliv og hele det samarbejde, som der
udfolder sig." (Koch 1981 s.40)
Opsamling
Jeg har i denne gennemgang af folkeoplysningsbegrebet sat to pejlepunkter ind i forhold
til traditionen: Højskolen som borgerskole og højskolen som vækkelsesskole. To linier,
der løber side om side og fletter sig sammen og ind i hinanden, selv om vækkelsessko-
len var den stærkeste. 50'ernes reformulering af højskolens grundlag lægger sig i forlæn-
gelse af traditionen og holder sig inden for den. Løgstrup viderefører, med sin betoning af
det individuelle subjekts behov for at tyde og tolke sit liv, traditionens vægt på den sub-
jektive og personlige omverdenstilegnelse. Hvorimod Hal Koch lægger sig i klar forlæn-
gelse af Grundtvigs tanker om en borgerskole. Han relaterer sit arbejde til en konkret
historisk opgave - opbygningen af efterkrigstidens demokrati.
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Højskolen fik knækket kurven med faldende elevtal, og krisen blev vendt til fremgang. I
efterkrigstiden gennemgår det danske samfund store ændringer, fra landbrugssamfund til
industrisamfund. Perioden er kendetegnet ved vækst, "gør gode tider bedre", øgede
forbrugsmuligheder, opbrud i kernefamilien ved kvindernes indtog på arbejdsmarkedet
osv. De voldsomme ændringer, samfundsmæssigt og kulturelt, satte sine spor i højsko-
len. Moderniseringen betød også sekularisering, tæring af værdigrundlaget, det religiø-
se/kristne livssyn, som var vækkelsens fundament.
Den linie, jeg her har analyseret og forstået oplysningsbegrebet i forhold til, stopper brat.
Ungdomsoprøret holdt også sit indtog på højskolerne, hvilket medførte konflikter, og det
mest markante fandt sted på Askov - bevægelsens flagskib.
Ungdomsopgør
Konflikten på Askov Højskole bliver i Gunhild Nissens fortolkning et symbol på be-
vægelsens manglende evne til at åbne sig og imødekomme tidens strømninger. Men set
på baggrund af Løgstrups tanker ville det have været en umulighed - højskolen så sig
snarere som en fæstning mod tidens strømninger end som en katalysator for samme.
Konflikten, som den fremstår i Nissens gennemgang, er et stort misk-mask af personlig
nid og kamp om magt. Men bag den gemmer sig også en kamp om forståelse af under-
visning og demokrati, hvor ungdomsoprørets radikale tænkning udfordrede og anfægte-
de højskolens ideologi. Der gemmer sig også en afmagt i mødet med unge, der ikke
naturligt underlagde sig autoriteter, og som havde mange muligheder - højskoleopholdet
var blot et af dem. Kampen stod omkring undervisningsformer og demokrati på skolen:
Indførelse af projektarbejde, forandring af lærerrollen til en slags konsulentrolle, indførelse
af åbne lærermøder og endelig inddragelse af eleverne ved f.eks. bortvisning af elever.
Det betød en total nedbrydning af den patriarkalske organisering, der kendetegnede
skolerne.
Ungdomsoprørerne radikaliserede Hal Kochs tanker om demokrati. De krævede at leve
det nye liv og ville ikke blot opdrages til demokrati uden for skolen.
Folkehøjskolen i dag
Askov Højskole kom sig over den dramatiske konflikt, men den mistede sin status som
den første blandt ligemænd. I dag er det mangfoldigheden og manglen på en samlet linie,
der kendetegner højskolebevægelsen.
Hele denne brogede udvikling rejser selvfølgelig spørgsmålet, om højskolebevægelsen
har sagt farvel til centrale dogmer i deres tænkning. Hvad betyder den stærke vægtning
af fagene? Er det et farvel til oplysningsideen, når tilegnelse af faglige kompetencer er i
fokus for undervisningen? En debat der er ført med udgangspunkt i Oure Idrætshøjskoles
mange specialiserede idrætstilbud. Hvad betyder det, at højskolerne har lukket op for
terapilignende kursustilbud? Lov om FUU har også bragt spørgsmålet om højskolens
identitet op. Er det foreneligt med den arv, man er sat til at forvalte, at åbne op for et
samarbejde med statsmagten? Bag disse debatter ligger spørgsmålet om at drive folke-
oplysning i det moderne - hvad vil det sige?
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Jeg vil i det sidste afsnit tage udgangspunkt i debatten om den fri ungdomsuddannelse -
for at indkredse hvordan højskolen tolker sit udgangspunkt, hvilken rolle højskolen har at
spille i dag (Rodin 95). Jeg har valgt at tage udgangspunkt i en skikkelse, der tydeligt
markerer, at han forvalter en grundtvigiansk arv: Jørgen Carlsen - forstander på Testrup
Højskole - da det er forståelsen af denne arv i det moderne, der er mit ærinde. Jeg vil
kontrastere hans synspunkt med Hans Lassen, tidligere forstander for Svendborg Høj-
skole, en højskole der havde et stærkt specialiseret fagtilbud, primært inden for kreative
fag: Musik, journalistik etc. og som havde rod i 60’ernes og 70'ernes socialistiske bevæ-
gelser.
Forvaltningen af traditionen i det moderne
Den fri ungdomsuddannelse - at samarbejde med staten. Jørgen Carlsen.
Den klareste bekendelse til arven formulerer Jørgen Carlsen. Ligesom Løgstrup under-
streger han, at folkeoplysningens fornemste opgave er, at eleverne kommer til erkendel-
se om deres eksistens, og her betoner han det subjektive udgangspunkt - vækkelse-
selementet.
"Jeg anskuer højskolernes rolle som historisk foranderlig. I et samfund, der egentlig
bliver mere og mere ensrettet og gennembureaukratiseret og teknokratiseret, der bliver
det mere og mere det personliggjorte, som giver antitesen, eller kontrapunktet, til dette
samfund. Det gør, at der bliver større behov for højskoler, der repræsenterer den per-
sonlige viden. Den viden, der knytter an til de personlige synspunkter. Til det, at man
mener noget med sit liv." (Rodin 95 s.14)
Vækkelsen, den subjektive tilegnelse, fastholdes, men bliver i Carlsens fortolkning en
vækkelse, der som omdrejningspunkt har det enkelte individ. Vækkelsen individualise-
res.
"En vækkelse, der medfører, at man overtager sit eget liv og stiller sig til ansigt til an-
sigt med den virkelighed man står overfor (Rodin 95 s.14)
Carlsens synspunkter ligger i forlængelse af traditionen, og denne tradition opfatter han
også som relevant for den historiske situation, vi står i nu. Han knytter an til Habermas’
analyse af det moderne og tolker højskolerne ind i en forståelsesramme, der knytter an til
teorien om livsverdenen og systemverdenen og lægger sig i forlængelse af Frankfurter-
skolen: "alle de gamle synspunkter". Højskolens opgave ser han som "(..) "das beson-
dere". Det særegne, det der ikke skal indrulleres og blive en del af den samfunds-
mæssige leverpostej" (Rodin 95 s.15)
Højskolen bliver i denne fortolkning til et rum, der ikke er underlagt sin egen rationalitet, et
fristed hvor livsverdenens værdier ikke bliver underlagt en samfundsmæssig logik. Målet
er stadig det samme - men forståelsen og tolkningen af det relateres til en kritik af det
moderne kapitalistiske samfund.
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Hans Lassen - Svendborg Højskole
Lassen lægger vægt på Grundtvigs understregning af, at folket selv kan:
"(...) at mennesker selv er bedst egnede til at finde ud af, hvad de gerne vil, ved indbyr-
des at tale sig til rette om det(..). Men for at det hele ikke skal svæve i et lufttomt rum,
insisterer vi utrolig meget på faglige færdigheder(..). Vi vil gerne lære eleverne noget,
de kan bruge til noget bagefter, hvad enten det er i forhold til job, uddannelser eller det
at leve et liv med alt, hvad det rummer. På den måde søger vi hele tiden at tænke den
grundlæggende livsoplysning sammen med de konkrete færdigheder" (Rodin 95 s.85)
Den almene erkendelse når man til gennem det faglige arbejde. Lassen argumenterer for
det synspunkt, ud fra en forståelse af det almene, som lig med erhvervelse af de person-
lige kvalifikationer.
"Den faglige fordybelse er kun mulig, hvis man er i stand til at hengive sig, at koncen-
trere sig, at disciplinere sig selv, alene og sammen med andre m.m. Det vil med andre
ord sige, at den faglige fordybelse på en måde i sig selv åbner op for en almen og en
personlig udvikling, som eleverne kan bruge inden for andre fag eller på andre områ-
der eller til i det hele taget at leve et liv" (Rodin 95 s.87)
Lassen fastholder det historiske udgangspunkt, livsoplysningen, men her i en mere jord-
nær jargon: "at finde ud af hvad de vil”. Via det faglige arbejde erhverver man kvalifikatio-
ner, såsom disciplin og samarbejdsevne, og gennem det faglige arbejde opøves andre
personlige kvalifikationer, der er centrale for at kunne fungere i et moderne samfund.
Oplysning bliver hermed et spørgsmål om at erhverve kompetencer, der er nødvendige
for at fungere i det moderne. Men dermed forsvinder også det kritiske og overskridende
aspekt fra tænkningen, oplysning bliver til personlig udvikling.
Opsamling
Disse to nedslag i dagens debat vedr. højskolen skal illustrere den spændvidde - eller
mangel på fælles udgangspunkt - der kendetegner højskolen og debatten om oplys-
ningsbestræbelser i det moderne. Vi så, at forsøget på at nytolke traditionen drejede sig
om at fortolke det personlige, det subjektive i forhold til en moderne virkelighed. Det
udgangspunkt fastholdes, og hvis vi vender tilbage til de to tendenser, jeg har ridset op:
Højskolen som vækkelsesskole og højskolen som borgerskole, så ser vi, at denne opde-
ling ikke er frugtbar i forhold til en analyse af de to synspunkter. Man kan ikke tale om
højskolen som en borgerskole. Det aktuelt samfundsmæssige er ikke genstand for en
egentlig analyse, og dermed ikke udgangspunkt for en tænkning vedr. undervisning og
vækkelse.
I min gennemgang har jeg holdt mig til punktnedslag i tiden. Nedslag i en historie om en
bestemt klasses - med et moderne begreb - bevidstgørelse og en nedslag i en historie
om, hvordan uddannelse blev et vigtigt led i denne kamp. Det er også en historie om,
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hvordan de skoletanker, der var opstået og udviklet i en bestemt historisk situation, mø-
der historien og tilpasser sig og reagerer på forandringerne. Det ideologiske og materi-
elle grundlag smuldrer, og sekulariseringen, moderniseringen, tærer på den grundtvigske
livsforståelse. I takt med denne udvikling frigøres højskolen fra tilknytningen til en politisk
og ideologisk bevægelse. Den fritstilles med de pædagogiske metoder som basis: Inter-
natformen, samtalen og dialogen og en undervisning, der fastholder det personlige ud-
gangspunkt og ikke direkte sigter på erhvervskvalificering.
Jeg har i min gennemgang af højskolebevægelsen koncentreret mig om bevægelsens
vægt på følelsen, den subjektive tilegnelse - med Kolds ord: "beåndelsen" og vækkelsen.
Det aspekt er særegent for dansk folkeoplysnings historie, men det står ikke alene. Et
mere rationelt betonet aspekt af højskolens praksis og folkeoplysningen var realiseringen
af medborgerskoler, hvor målet var at opdrage deltagerne til et virke i et demokratisk
samfund. På den måde relaterer oplysningen sig til en konkret historisk og samfunds-
mæssig virkelighed. Dermed ikke sagt at man i vækkelsen ikke forholdt sig til det omgi-
vende samfund, men blot at udgangspunktet for undervisningen var af mere essentiel og
opbyggelig karakter: Menneskets særlige bestemmelse. Jeg har i min gennemgang af
historien haft disse to sider af folkeoplysningen som ankerpunkter, vel vidende at så
entydig er virkeligheden ikke. Tendenserne fletter sig ind og ud af hinanden. Men for
klarhedens skyld har jeg valgt denne opdeling. Dermed har jeg også fortalt en historie om
forandringens mulighed, om forskellige synspunkter på uddannelse i forhold til en eman-
cipatorisk fordring: At ruste det enkelte subjekt til at forandre og forme samfundet, til at
blive til som et folk eller en klasse.
Daghøjskolens projekt er også i bred forstand et projekt om at deltagerne bliver til ikke
som folk, men som subjekter. Det udspiller sig i relation til voksne, der er uden for ar-
bejdsmarkedet og befinder sig i en overgangssituation i forhold til uddannelse og arbej-
de. Det udspiller sig i en moderne virkelighed og i relation til opbrud og marginalisering. I
det videre arbejde med at indkredse folkeoplysningens rolle og muligheder i det moder-
ne samfund er det nødvendigt nu at gå fra en idéhistorisk gennemgang til en beskrivelse
af centrale udviklingstræk ved det moderne samfund. Folkehøjskolens centrale begreber
må kontrasteres denne virkelighed i forsøget på at indkredse dens rolle i det moderne -
her med daghøjskolen som udgangspunkt.
Det følgende afsnit vil først tage udgangspunkt i generelle udviklingstendenser i sam-
fundet, der relaterer sig deltagernes livssituation. Det er primært udviklingstendenser
vedr. arbejdets subjektive og samfundsmæssige betydning, en udvikling deltagernes
livssituation meget kontant relaterer sig til - enten som bærer af disse udviklingstræk eller
som offer for samme. Derudover vil jeg inddrage teorier om det moderne, teorier der
beskæftiger sig med betingelser for at blive til, at skabe sig en biografi i det moderne.
Afsnittet slutter med en analyse af to livshistoriske, narrative interviews med hhv. en ældre
kvinde og en yngre kvinde. Formålet med disse er at vise, hvordan disse samfundsmæs-
sige træk subjektivt erfares og opleves, hvilke forudsætninger deltagerne bærer ind i
daghøjskolen.
Jeg går altså fra en analyse af samfundsmæssige forandringer til en analyse af det en-
kelte subjekts forandrings- og udviklingsprocesser og forsøg på at håndtere en kompleks
virkelighed.
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Kapitel 3: Det moderne
Individualisering, refleksivitet og normfrisættelse er centrale begreber, når det moderne
skal begribes og indfanges. Det er begreber, der fokuserer på vigtige forandringer for
det enkelte subjekts rammer m.h.t. til social orientering. Det vil sige i forhold til de pejle-
punkter, der i de hidtige epoker i vores vestlige samfund var centrale. F.eks. religion,
klassetilhørsforhold og køn. "Gud er død og juleaften er ødelagt" siger Ziehe, 1987, og
udtrykker her let humoristisk, at det moderne har sprængt centrale fortolkningsrammer,
og at det griber dybt ind i det enkelte subjekts liv og livshistorie. Her i form af en trist
juleaften hvilket, som bekendt, ikke er hvilken som helst aften.
Dette tab af livssammenhænge, i begreber som erosionskrise, ødelæggelse af kommu-
nikative sammenhænge eller “risikosamfund”, er vigtige diskussionspunkter i analyserne
af det moderne. Opløsningen af vigtige fælles referencerammer er genstand for fortolk-
ning. Hvad betyder det for det enkelte subjekt, at der er sket en afvikling af identitets-
givende sammenhænge og strukturer? Hvad betyder det forhold i relation til en eman-
cipatorisk tænkning, hvor frigørelse og myndiggørelse af individet er målet ? Står vi ved
indfrielsen af det ' moderne projekt', er subjektet "sat fri" eller bare overladt til sig selv?
Habermas´ analyse af det moderne tager sit udgangspunkt i, at frisættelsen af for-
nuftspotentialet, forudsætningen for udviklingen af det moderne velfærdssamfund, har
vendt sig mod sig selv. Den instrumentelle fornuft, systemverdenens rationalitet, griber
ind og koloniserer livsverdenen, de kommunikative fællesskaber og dermed det grundlag
hvorpå den sociale integration hviler.
Beck har i sin analyse af "risikosamfundet" samme figur: Samfundet producerer som
"sideeffects" trusler og risici i forhold til egen eksistens. Det er en udvikling, en slags
revolution, der foregår uplanlagt og upåagtet, men den nedbryder konturerne af det indu-
strielle samfund (simpel modernitet) og åbner vejen for en anden modernitet, den reflek-
sive. (Beck, 1994,s.10)
Begge anskuer altså udviklingen som dobbeltbundet. Der er et rationale, der betinger
udvikling og destruktion, som både indeholder potentiale for frigørelse, og potentiale for
destruktion og ødelæggelse af såvel den indre som den ydre natur.
Negt, 1987 og 1997, påpeger, hvordan vi objektivt står ved afslutningen på mangelsam-
fundets historie, og alligevel producerer de vestlige samfund en kronisk massearbejds-
løshed og dertil hørende marginalisering og udstødning. Negt skærper og konkretiserer
altså den ovennævnte dobbelthed i analysen af det moderne og påpeger, at vi åbenbarer
"(..)en absurd og fuldstændig ny form for logik: Vi lider ikke af mangel og på grund af
samfundets samlede fattigdom, nej vi lider under samfundets rigdom" ( Negt 1987
s.47)
At en sådan tilstand accepteres er iflg. Negt udtryk for en opløsning af kulturelle orien-
teringspunkter og må altså forstås som en kulturkrise og ikke kun som en økonomisk
krise. Det er en erosionskrise, en tilstand af anomi, hvor hidtidige orienteringspunkter,
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værdier og normer ikke længere er indlejret i en selvfølgelighed, sideløbende med at nye
ikke er dannet, men søges.
Begrebet krise er centralt i Negts analyse af de moderne vestlige samfund, og med dette
begreb betoner han det nuværende som en overgang, en tilstand der rummer en erosion
af det bestående og en åbning mod noget nyt. Dermed sætter han også behovet ind for
at tænke ud over den nuværende horisont, en etablering af et utopisk beredskab.
Han ser altså ikke den nuværende tilstand som en foregribelse af 'det moderne projekt', i
modsætning til andre. F.eks. Henrik Kaare Nielsen, 1993, der om samme skriver, at
moderniseringsprocessen i takt med de nye kvalitative skred i individuali-
seringsprocessen i efterkrigstiden netop har skabt betingelserne for "den almene udvik-
ling af den individualitet -den myndige samfundsborger -som offentlighedstænkningen
og det moderne projekt forudsatte" ( Kaare Nielsen 1993 s. 34)
Der er altså flere tolkninger af, hvor disse udviklingstendenser peger hen, jeg vil som
illustration sætte fokus på et enkelt fænomen: Arbejdet og ændringer i dets subjektive og
objektive status.
Ændringer i arbejdets subjektive og objektive status.
De vestlige samfunds protestantiske arbejdsetos er under afvikling og forandring. Arbej-
dets status i relation til subjektets identitetsdannelse er under forandring, en forandring
der både signalerer en formindskelse og styrkelse af arbejdets subjektive betydning. Det
er en udvikling, der som ovenfor skitseret er dobbeltbundet.
I samme takt som arbejdet er blevet en selvfølgelig del af begge køns liv, er arbejdets
fylde i det enkelte menneskes liv formindsket set i forhold til en kvantitativ betragtning.
Perioden før individets indtrædelse på arbejdsmarkedet er blevet forlænget. De stigende
krav til arbejdskraftens kvalificering betyder at de unge befinder sig længere i uddannel-
sessystemet. Peter Alheit, 1995, taler om, at ungdomsfasen er blevet udvidet som et
resultatet af længere og ufrivillige moratorieperioder. Som en naturlig konsekvens af, at vi
lever længere, er perioden efter arbejdets ophør også blevet forlænget, sideløbende med
at flere og flere vælger at pensionere sig tidligt.
Men det er primært sociologiske undersøgelser af unges holdninger til arbejde og ud-
dannelse, der er blevet brugt som eksempel på et skred i arbejdets betydning i den en-
keltes livskonstruktion. Birgitte Simonsens, 1993, undersøgelse af unges holdning til
arbejde, uddannelse og offentlig forsørgelse viser, at de unge dels ikke ser et fremtidigt
liv uden for arbejdsmarkedet som en skrækvision, dels stiller kvalitative krav til samme
arbejdsmarked. Birgitte Simonsens undersøgelse er foretaget blandt unge, der endnu
ikke havde arbejdserfaringer, mens den tyske sociolog Baethge, 1990, har foretaget en
undersøgelse af unge med erhvervserfaring. Han konkluderer, at arbejdet har en stor
betydning for flertallet af de unge, der indgik i undersøgelsen. Men det bliver anskuet i
relation til de muligheder, det tilbyder i forhold til selvrealisering og udvikling. Baethge ser
de unges ændrede forhold til arbejdet som udtryk for to modsatrettede tendenser. I det
personlige livsudkast har erhvervsarbejdet en central betydning som et vigtigt element i
identitetskonstruktionen, sideløbende med at det ikke udgør et "krystalliseringspunkt" for
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kollektive erfaringer, og grundlag for social og politisk identitetsdannelse. Arbejdet er
blevet individualiseret.
Arbejdet har fået stigende subjektiv betydning og fylde - for dem der har arbejde. Krave-
ne til arbejdskraftens kvalificering er ændret, der stilles i stigende grad krav til kvalifikatio-
ner, der er tættere forbundet til subjektet og til subjektets involvering i arbejdet. Arbejds-
kraften inddrages på en helt anden måde i arbejdet, men sideløbende med denne udvik-
ling sker der en udstødning og marginalisering af de grupper, der ikke kan honorere de
nye kvalifikationskrav, hverken formelt m.h.t. uddannelsesmæssige kvalifikationer og eller
uformelt m.h.t. at tåle og bære de stigende krav til personligheden, som ændringer i ar-
bejdet stiller.
Arbejdsløsheden er i dag normaliseret, normaliseret i den forstand, at det er blevet et
permanent fænomen, vi lever med, som en trussel der kan ramme os alle - selv 'pæne'
bankfolk. Kurt Aagård Nielsen, 1997, beskriver, hvordan marginaliseringstruslerne vok-
ser, netop fordi der "ikke eksisterer en samfundssolidaritet til at fortolke problemet i
andre kategorier og symboler end som "ofre" med forskellige stigmata." (Aagård 1997
s.146 ). Denne stigmatisering og normalisering forstærker derved volden mod de ar-
bejdsløse, de er usynlige og isolerede. Sideløbende med dette er der også udviklings-
tendenser, med de unge som spidseksempel, der peger på, at den permanente ar-
bejdsløshed netop har medvirket til at åbne for andre "eksistensformer" end livet som
lønarbejder.
Men samlet peger denne udvikling igen på dobbeltheden af trussel og åbning i forhold til
subjektet: Er udviklingen af nye produktionsmåder og dermed nye kvalifikationskrav,
såsom omstillingsparathed, selvstændighed og fleksibilitet et udtryk for 'revolution af
bagvejen' d.v.s at de menneskelige potentialer i relation til arbejdet nu kan indløses? Er
ændringer i arbejdets karakter som middel til selvrealisering et opgør med undertrykken-
de livssammenhænge ? Eller er det udtryk for en stigende kolonisering og underlæggelse
af subjektiviteten under kapitalen? At internaliseringen af vores samfunds arbejdsetos
blot har antaget en langt større grad af inderliggørelse, idet det er lænket til subjektets
selvrealisering? Og betyder accepten af arbejdsløsheden, at vi er på vej til et såkaldt
fritidssamfund, eller er det 2/3 delssamfundet, der er allerede er realiseret?
Jeg har med disse skitser af store modernitetstænkere og ovenstående eksempler villet
påpege flertydigheden og det dobbeltbundne i det moderne, både på et samfundsmæs-
sigt og subjektivt niveau. Det er træk og udviklingstendenser, der kan tolkes som trusler
og løfter. Beck kalder denne epoke den refleksive, fordi den giver mulighed/kalder på
refleksion over udviklingen. Og Negt efterlyser det utopiske og kalder på nye oriente-
ringspunkter. Men sammenfattende betyder det, at der stilles stigende krav til subjektets
personlige arbejde.
Beck beskæftiger sig med, hvordan den lille private enhed i sig rummer det globale. "The
political nestles down in the middle of private life and torments us" ( min understregning
(Beck 1994, s.46). Det er et forhold, vi ikke kan undslippe, mikrokosmos: Det personlige
er forbundet med makrokosmos: De store globale problemer. Her er det oplagt at tænke
på forurening. Et simpelt forehavende som at gå på indkøb stiller én over for valg, der
ikke kun relaterer sig til, hvad man kan lide at spise men til globale spørgsmål omkring
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miljøet. Beck nævner genteknologien og den avancerede medicin. Disse teknologier er
ensbetydende med en "demokratisering af Gud". I dag stilles subjektet over for spørgs-
mål, der i tidligere samfund netop var overladt til naturen - til Gud. Det er forhold, der ikke
efterlader subjektet uanfægtet men anstrenger og tærer. Selv det intime, følelsesmæssi-
ge forhold er i dag genstand for en helt anden grad af refleksion: Et giftermål, stiftelse af
familie er i dag et udtryk for en beslutning og erfares som en personlig risiko. Beck poin-
terer, at globalisering og individualisering går hånd i hånd, og at opløsningen af industri-
samfundets sociale strukturer ikke betyder en frisættelse fra alle afhængighedsformer,
men at disse antager en ny karakter, og han nævner her globalisering som et element.
Opløsningen af faste strukturer, normfrisættelse og nedbrydningen af hidtige oriente-
ringspunkter betyder, at det personlige arbejde ikke former sig i relation til traditionen
men til velfærdsstatens reguleringer. Individet forudsættes at tegne, skabe sig sin egen
biografi og overlades til et stort identitetsarbejde i relation til at skabe mening og sam-
menhæng, i et hverdagsliv, hvis selvfølgelighed er truet.
Den tyske sociolog Peter Alheit har i sine biografistudier beskæftiget sig indgående
med, hvordan samfundsmæssige betingelser slår ind, afhængigt af køn, klasse og alder
og påvirker subjektets livsløb, for hvordan vi danner og konstruerer vores biografi. Be-
grebet biografi bliver her brugt meget bredt i forhold til "at leve sit liv", personlig identitet.
Han pointerer, at de traditionelle designs ikke længere slår til, at normalbiografiens kon-
struktioner er brudt op med ændrede faser mellem arbejde og uddannelse og med æn-
drede forestillinger om et voksenliv. Klasse, køn og alder er stadig vigtige biografiske
ressourcer, men de biografiske kollektive mønstre taber deres entydighed.
At skabe sin biografi er blevet et personligt arbejde, og det er som omtalt et arbejde, der
er krævende. Henrik Kaare Nielsen opstiller - som i fysikken - en lovmæssighed for dette:
"Dog synes der er gøre sig følgende lovmæssighed gældende: jo flere overlevende,
selvregulerende kredsløbsstrukturer der falder bort, jo mere energi kræver det kom-
pensatorisk balancearbejde - eller positivt vendt: jo større områder af identitetspro-
blematikken frisættes traditionsbindingen og stilles principielt til rådighed for refleksion
og selvbestemt praksis" (Kaare Nielsen 1993, s.25)
Frisættelse er altså et balancearbejde, der i sig rummer et potentiale. Det er et kompen-
satorisk arbejde, der kræver energi, men sætter også fri og åbner for selvbestemmelse.
Kaare Nielsen pointerer, at det er et ambivalent og dynamisk krisebegreb, og hermed
understreges identitetsarbejdets konstante karakter, identitet er en processuel størrelse i
konstant bevægelse. Hermed underbetones også truslen mod subjektiviteten, tabet, der
også er et aspekt af det moderne, på risikoelementet ved den moderne eksistens.
Fra en sociologisk og socialpsykologisk analyse vil jeg nu på baggrund af et biologisk
faktum: at vi voksne lever længere, beskrive hvad man kan kalde voksendommen i det
moderne. Med vægt på de krav, der så at sige er iboende og udledt af det at blive vok-
sen i det moderne.
Den nye voksendom
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Fjord Jensen, 1993, har med sin bog "Livsbuen" beskæftiget sig indgående med vok-
sendommen. Denne bog kan anskues som et forsøg på at beskrive en voksenudvik-
lingspsykologi, at beskrive stadierne i den voksnes psykologi i relation til de ændrede
betingelser, voksenlivet udfolder sig i forhold til. Den væsentligste faktor er det moderne
samfunds krav om en bestandig fornyelse af kundskaber og viden, hvilket betyder, at
uddannelse nu ikke længere kun finder sted i barndom og ungdom. At uddanne og forny
sig er en livslang proces. De voksne er kommet i fokus for uddannelsesmæssige tiltag,
og det er en uddannelsesrevolution, der vender op og ned på voksenlivet, forståelsen af
hvad det vil sige at være voksen.
Men kravet om udvikling melder sig ikke kun som et eksternt krav, men er iflg. Fjord Jen-
sen også betinget af et biologisk faktum: Voksendommens forlængelse. Grundet længe-
re levetid og udviklingen af et selvstændigt livsrum efter forældretilværelsen, 'udspændes'
livsbuen. Livsbuen er et symbol på livsprocessen, hvorved der i voksendommen udskilles
to dannelsesmæssige livsaldre. Den første voksendom, hvor familiedannelse og er-
hvervsaktivitet er i centrum, og den anden voksendom , der kalder på nye fortolkninger af
de bærende livskonstruktioner, altså en livsalder med egne søge- og dannelsesproces-
ser. Det er væsentligt at understrege, at det er en periode, hvor gentilegnelse og omfor-
tolkning af livet finder sted. Voksenuddannelse og diverse kursusaktivitet er blevet et
aktivt element i denne fornyelsesproces, hvor specielt kvinderne er frontfigurer.
Fjord Jensen opererer i sin gennemgang af voksenalderens psykologi med forskellige
kriser i individets udvikling. Således taler han om biologiske, sociale rollekriser, eksi-
stentielle og traumatiske kriser. Hvor den biologiske krise har ændringer i biologien som
udgangspunkt for en omdefinering og nyfortolkning af det sociale univers, relaterer den
sociale krise sig til krav om rolletilpasning til nye sociale situationer i livet. Disse kriser
relaterer sig ikke til bestemte aldre og kan udspille sig inden for en eller forskellige peri-
oder i livet. Således også med de traumatiske kriser, der er uforudsigelige og stiller
subjektet over for overgribende omvurderinger. Det kan være død eller lignende begiven-
heder, der ryster det eksisterende livsgrundlag.
Den sidste kriseform, den eksistentielle krise, relateres til voksendommens iboende
dynamik. Krisen udløses ikke af afgørende begivenheder: "Fortolkningerne i krisen
kommer ikke efter begivenhedernes brud, de ligger forud for begivenhederne og til
grund for skiftene i dem." (Fjord, 1993 s.168) Det drejer sig om fortolkninger, der er
rettet mod en balancetilstand og normaltilstand, der opleves som forkert, sygdomsbe-
fængt. Det kan være karriereforløbet eller parforholdet, der nu udsættes for en nyfortolk-
ning, der evt. resulterer i en nyorientering. Fjord Jensen synspunkt er, at udviklingen i
voksendommen er drevet af de eksistentielle kriser, og han udskiller tre kriser der kobles
til forskellige livsaldre. Livsvendingskriser benævner han disse, der udspiller sig i 40,50
og 60 års alderen. De forholder sig alle til en stigende bevidsthed om "livsprojektets
endelighed". Han interesserer sig for, hvordan udvikling er blevet en del af voksendom-
men, hvordan det på et eksistentielt og psykologisk niveau griber ind i de voksnes for-
ståelse og tilegnelse af realiteten. Hermed samler interessen sig om selve livsproces-
sens egen dynamik og forandringsprocesser og udviklingskrav. Hvilke spørgsmål der
stilles til den voksne gennem vandringen over livsbuen.
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Jeg har indkredset de særlige forhold, en uddannelsesaktivitet, der som sit klare formål
har at styrke subjektet, må reflektere og forstå dannnelsesprocesser i forhold til. Jeg har
her sammenfattet de forhold jeg finder er centrale i relation til en diskussion og analyse af
oplysningstiltag i en moderne realitet. Fremstillingen har fokuseret på, hvad vi kan kalde
de 'biografiske rammer', et voksenliv må ses i relation til, og fokus har været på at vise,
hvordan relationen mellem 'billede og ramme' er under konstant fortolkning og tilegnelse.
Med Fjord Jensen kan vi bredt opsummere betingelserne for et moderne voksenliv:
"At være voksen er i dag at leve under samme forvandling- og dannelsesforpligtelser
som de unge; det er i en ny forstand at være ung med de unge: Som de bestandigt at
skulle lære, men modsat dem at gøre det ved at forny sig" (Fjord, 1993 s.48)
Jeg vil nu vende tilbage til afhandlingens udgangspunkt: Folkeoplysningsbegrebet.
Folkeoplysning i det moderne
Folkeoplysningen har i sine oplysningsbetræbelse haft en forståelse af subjektet som
indlejret og dannet i forhold til et større rum uden for individet, af både samfundsmæssig
og 'åndelig' karakter. At oplyse individet betød også at give det en forståelse af netop
disse forhold og et centralt ærinde for folkeoplysning har derfor været, at mennesket
erkender og oplever sin bestemmelse. I højskolebevægelsens store periode i relation til
det nationale, i arbejderbevægelsen i forhold til klassens historiske rolle. Oplysning blev
derfor et forhold, der implicerede, at individet netop blev oplyst og vækket i forhold til
egen eksistens og dens indlejrethed i særlige strukturer. Denne vækkelse skete dermed
også på baggrund af et utopisk potentiale, et potentiale der også blev levendegjort i
bevægelsen.
I min gennemgang af folkehøjskolens historie så vi, hvordan man i den senere folkehøj-
skole, hvor sammenknytningen til en folkelig bevægelse smuldrede, har søgt at fortolke
det historisk-poetiske som et forhold, der fastholdt sammenhængen i individets tilværelse
og forpligtede individet på dette udgangspunkt. Til en fortolkning af skoleformen som et
rum, et sted for refleksion - et fristed der ikke er underlagt det øvrige samfunds rationali-
tet. Men fælles er fastholdelsen af det personlige, det subjektive.
Folket er ikke længere genstand for oplysningsbetræbelser, man kan formulere det om-
vendt: Folkehøjskolerne er i dag snarere genstand for det enkelte subjekts dannelsesbe-
træbelser. I den forstand, at højskolerne opfanger og er bærer af søge- og vækstbe-
vægelser i det moderne. Der er højskoler med rod i kvindebevægelse og venstrefløj,
højskoler med et kristent grundlag og new-age skoler. Der er skoler, hvor det er faget, der
er i centrum: idrætshøjskoler, kunsthøjskoler, rytmiske etc. Terapibølgen har også fundet
vej ind til højskolerne, hvor et kig i højskolekatalogerne viser, at man tilbyder shamanis-
me, fantasirejser m.v. Endelig er der de skoler, der stadig bekender sig til Grundtvig og
den såkaldt traditionelle højskoletanke, hvor vægten lægges på almene emner og den
brede orientering. Korsgård viser, trods forskellighederne i udgangspunkt, at nøgleorde-
ne i højskolernes brochurer de sidste 25 år har været frit valg, personlig udvikling, per-
sonlig vækst, selvudfoldelse, selvrealisering, kreativitet og grænseoverskridelse. Disse
dannelsebetræbelser er ikke styret og båret af en samlet bevægelse og en klar og præ-
46
cis ideologi og tænkning men er kendetegnet ved, at det er subjektets søgning mod
vækst, der er i centrum.
At individet erkendte sin bestemmelse var et væsentligt projekt for folkeoplysningen, i
dag er det at erkende sin bestemmelse ikke et forhold, voksenundervisningen kan oplyse
'eleven' om. Flertydigheden og mangfoldigheden er ramme for både underviser og den
underviste. I dag stiller spørgsmålet sig helt anderledes, ikke som et forhold der handler
om at erkende sin plads, at blive til som et folk eller en klasse. At blive til stiller sig i dag
snarere som et spørgsmål om at overtage, bemægtige sig og tage sit liv i besiddelse.
Oplysning kan mere karakteriseres som en aktivitet, der har vendt retningen mod sub-
jektet - mod oplysningen af egne ressourcer og potentialer.
Korsgård kalder det personlig oplysning, og gennem dette begreb søger han at beskrive
og kategorisere disse udviklingstendenser. Fra andet hold, (Schmidt 1995 og Dupont
1997), introduceres begrebet selvdannelse som et normativt begreb, hvormed der op-
stilles mål for en moderne dannelsesbetræbelse. Dupont kalder det et individuelt og
subjektbåret begreb, og det må defineres som en dannelse, der frasiger sig abstrakte
størrelser som almenhed og folket, "(...)Men går på den konkrete enkelte, dvs. perso-
nens dannelse i sig selv og ikke som middel til et højere mål" I dette begreb ligger et
forsøg på at formulere, at finde en ny måde at tale om dannelse og oplysning i dag. Jeg
viste, hvordan sociologien forsøgte at fange og forstå udviklingen i det moderne og med
arbejdet som eksempel illustrerede jeg dobbeltheden i centrale udviklingstendenser.
Således også med de beskrevne ændringer inden for hele det felt, der har udvikling af
voksne i centrum, hvad enten det udspiller sig i folkeoplysningsssektoren, i vejledning
eller uden for de institutionelle sammenhænge. Også her bliver forestillinger om oplysning
og dannelse ændret: Individualisering,opløsning og flertydighed bliver oplysningens ud-
gangspunkt. Det rokker ved meget fundamentale forestillinger om dannelse og oplysning.
Hvordan kan vi forstå de udviklingstendenser, vi ser, og hvordan kan vi formulere og
udvikle en praksis, der kan gribe den emancipatoriske intention og fordring - på det mo-
dernes vilkår.
Oplysning i det moderne bliver et forhold hvor fokus flytter sig fra at erkende sin sammen-
hæng og indlejrethed i givne strukturer til at dreje sig om at udvikle redskaber og kom-
petencer til at stille spørgsmål, til at se åbninger og muligheder - og derved mestre fler-
tydigheden. Begrebet refleksivitet er dermed kommet i centrum, når centrale udvik-
lingstræk ved det moderne skal defineres. Her skal peges på Peter Alheits begreb bio-
graficitet som et begreb, der giver substans til den subjektive kompetence refleksivitet og
som et begreb, der er vigtigt i en definition af, hvad der er oplysningens opgave i dag.
Biograficitet betyder, at vi til stadighed kan omfortolke de sammenhænge vi nu en
gang er henvist til at leve i; at vi altid oplever konteksten som foranderlig og som gen-
stand for beslutning. Vore biografier rummer ikke enhver tænkelig mulighed, men
indenfor rammerne af de strukturelt satte grænser er der betydelige muligheder åbne"
(Alheit ,1995 s.24)
Dette begreb understreger, at det er nødvendigt at arbejde med muligheder, med
sprækkerne i biografien, og det understreger nødvendigheden af at opøve en kompeten-
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ce, man kan betegne refleksiv eller legende forhold til egen livshistorie. Yderligere sættes
der fokus på de givne strukturer, der er baggrund og ramme for subjektets refleksion.
Hermed fastholdes også en indsigt, der har været bærende i den klassiske folkeoplys-
ning. At udvikling af individet sker i et samspil og en vekselvirkning med de strukturer, der
har formet og former det.
Hermed vil jeg gå over til en analyse af to livshistoriske fortællende interviews, konkrete
fortællinger om moderne liv fra en yngre og en ældre daghøjskoledeltager -begge kvin-
der. Analyserne er ikke tænkt som en illustration af de ovenfor refererede teoridannelser
vedr. subjektivitet i det moderne, men som uddybning og en nuancering af samme. Ana-
lyserne kan uddybe begreberne refleksivitet og biograficitet, idet de livshistoriske fortæl-
lende interview kan sætte lys på de læreprocesser, der er forbundet med at skulle etable-
re en biografi i det moderne, på arbejdet med at bemægtige sig sit liv.
Analyse af to livshistoriske fortællende interview
Jeg har i mit arbejde med AOFevalueringen, med evaluering af VUS og VUPindsatsen
og nærværende afhandling foretaget ca. 30 livshistoriske interview. Af disse er 75%
interviews taget med deltagere på kurser, der enten var rene daghøjskolekurser eller
kombinationskurser.
Kendetegnende for disse interviews er, at det er fortællinger med brud i relation til både
arbejdslivet og privatsfæren. Der er skift i erhverv og i valg af livsledsager. Disse skift og
arbejdsløsheden aktualiserer ofte forhold i barndommen svigt, sorg etc. oplevelser der er
fælles for os alle, men i disse interviews kommer de ofte i forgrunden. Refleksioner over
fortiden inddrages i forsøgene på at afstikke en kurs for fremtiden - et forhold selve inter-
viewformen også synliggør og forstærker.
Jeg beskrev med Kurt Aagård Nielsen hvorledes arbejdsløse bliver stigmatiseret og
usynliggjort. Det er et forhold, jeg ofte har bemærket - særligt i de reaktioner, jeg har fået i
mit arbejde med denne afhandling. I form af en kategorisering af deltagerne, som indivi-
der med en ganske særlig traumatiseret barndom, ofte i form af et skræmmebillede af
forslåede, ufaglærte kvinder uden nogen form for selvværd. En reaktion jeg - let lom-
mepsykologisk - også tolker som angst for arbejdsløshed, der betyder, at der et behov
for at få de arbejdsløse udskilt og gemt væk. De deltagere, jeg har mødt, er deltagere der
så at sige tydeliggør de betingelser, der netop er opridset i relation til at navigere med
flertydigheden som ramme, et karaktetistika der forstærkes og spidsformuleres hos
disse deltagere, da de i særlig grad er ofre og bærere af centrale udviklingstendenser
vedr. forandringer i relation til arbejdet.
48
Helle
Helle var deltager på drama- og musiklinien på x-by daghøjskole. Hun var en neutral elev,
der ikke påkaldte sig så meget opmærksomhed. Det var først i arbejdet med mine ob-
servationer, at jeg fik øje på hende og interviewede hende. Interviewet er taget et 1/2 år
efter at hun er stoppet på skolen. Det er taget på daghøjskolen, i et af lokalerne. Intervie-
wet bærer stærkt præg af at være taget på et tidspunkt hvor Helle lige har foretaget nogle
afgørende valg, valg hun også har brugt daghøjskolen til at arbejde med. Vejen frem til
denne afklaring er styrende for den måde, hun fortæller historien.
Helles historie er, set fra en sociologisk synsvinkel, en illustration af en moderne livshisto-
rie. Præget af skift, og brud og frem for alt præget af Helles afprøvning af forskellige
livsudkast. Hun er en illustration af det liv, der er muligt i et samfund, hvor normer og vær-
dier særligt vedr. kvindeliv og arbejdsliv er under stadig ændring. Helle vælger et liv uden
lønarbejde og vælger at insistere på et liv præget af lyst og selvrealisering.
Men "set indefra", fra Helles synsvinkel, er det en helt anden historie. Det er en udvik-
lingshistorie, hvor omdrejningspunktet er hendes vej til at realisere sin stærke drøm om at
blive sangerinde, og fokus er på de begivenheder, der sætter hende i stand til at handle i
forhold til sit mål. Der er således stor forskel mellem udefra og inde perspektivet. Det der
udefra set er en moderne historie, hvor afprøvning af forskellige livsudkast er centralt, er
indefra set en historie om en vanskelig frigørelsesproces, en historie om at overtage og
danne sin egen biografi. Det samfundsmæssige opbrud, de ændringer i normer og vær-
dier, der gør det muligt for Helle at handle anderledes end sine forældre, reflekterer Helle
ikke over, som hun gør over forholdet til forældrene. Men det bæres ind i historien i form
af vigtige personer, der er bærer af en anden livsform. I historien bliver de hjælpere i
forhold til hendes projekt. Det moderne er en kulisse, en baggrund Helle kan handle på -
trods hendes meget stærke binding til forældrene.
Interviewanalyse
Helle er 26 år på interviewtidspunktet.
Livsforløb:
Helle er vokset op lidt uden for en større provinsby, forældrene var selvstændige. På den
måde var der sammenfald mellem arbejdspladsen og hjemmet. Helle er den yngste af
fire søskende.
Efter endt 10. klasses eksamen tager Helle et år på EFG. Efter det kommer hun til USA
som au-pair pige, men vender hjem efter tre måneder, da fruen i huset pludselig er util-
freds. Hun tager derefter en HF-eksamen. Sideløbende med skolegangen arbejder hun
på et lokalt helsecenter, og bliver her meget knytter sig til ejeren.
Derefter tager hun til København for at stå i lære i Illums parfumeafdeling. Det er en skuf-
fende oplevelse, og Helle vender hjem til forældrene. Hun er nu på bistand og finder der-
efter et job på en lokal radiostation i ca. 7 måneder. Hun går i lære - og bliver udlært - i en
bank, flytter sammen med en kollega. Forholdet ender brat, da han forlader hende til
fordel for en tredje kollega. På samme tidspunkt er Helle offer for en alvorlig bilulykke.
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Efter et halvt år siger Helle sit job op, tager på højskole, og dernæst daghøjskole. I dag er
hun arbejdsløs dvs. på understøttelse, men spiller i et band, og medvirker i et meget
professionelt amatørteater.
Helle: En moderne frigørelseshistorie
Helle fortæller sin historie med vægten på de konkrete begivenheder, og er meget tro
mod sit livsforløb.
"Men så kom jeg på handelsskole", "Og jeg gik så på studenterkursus. "Så ville jeg til
x-by", sådanne bemærkninger binder oftest historien sammen, ledsaget af enkelte re-
fleksioner, over hvorfor hun valgte sådan. Der er ikke mange refleksioner over personlige
relationer, det være sig kærester, veninder eller forholdet til forældrene. Der er stor for-
skel på den fylde, de enkelte begivenheder får, og her mener jeg graden af fortælling og
gestaltning til forskel fra en slags referat af hændelsen, og helt elementært længden. De
begivenheder, der fylder, er begivenheder, der er væsentlige for Helles vej mod sit mål.
Hun fortæller intet om sin folkeskoletid, eller året på handelsskolen, og hendes fortælling
om studenterkurset indskrænker sig til en beskrivelse af musiklæreren som var "knald-
dygtig". Arbejdet og læretiden i banken bliver heller ikke beskrevet, kun at hun fandt en
kæreste blandt sine kollegaer, som hun flyttede sammen med. Endelig omtales de kom-
plikationer, der opstod, da han forlod hende til fordel for en anden kollega.
Helle fortæller sin historie meget tro mod de konkrete hændelser, men den vægtning og
den vinkel, hun kommer til at vælge, resulterer i en fortælling om en personlig udviklings-
historie. De begivenheder, der fylder, er begivenheder, hvor Helle skal tage en beslut-
ning, der medfører en afstand til forældrenes normer og værdigrundlag, og beslutninger
der er forbundet med løsrivelse - autonomi. Det er derfor, jeg vælger at se den som en
frigørelseshistorie.
Den lille beskyttede enspænder
Fortællingen slås an ved, at Helle lægger en tydelig afstand mellem det jeg, der fortæller
og det jeg, der fortælles om. Hun fortæller hun om sig selv med distance:
"Jeg voksede op som den mindste af fire børn i en familie, hvor mine forældre var
selvstændige. Og de arbejdede der, hvor vi boede. Så jeg voksede op med mine for-
ældre omkring mig. Og min farmor og farfar omkring mig. De startede firmaet, som min
far så førte videre. Og jeg var jo sådan en rigtig lille beskyttet pige, som der jo ikke
skete ret meget med. "
Denne formulering om sig selv, som en meget lille beskyttet pige, der ikke skete meget
med, går igen i interviewet. Men suppleres af Helles beskrivelse af sig selv som en-
spænder. Hun lægger fra starten i fortællingen et tema ind: Musikken, det er et billede på
Helles eget rum:
"Jeg var en lille enspænder. Jeg elskede at være alene på mit værelse. Så tændte jeg
for musikken og det var allerede dengang, jeg begyndte at interessere mig for musik.
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Så stod jeg med min knyttede hånd og brugte den som mikrofon. Og så kunne alt
andet rage mig en papand. Det nød jeg. I stedet for at rende ud og spille fodbold med
den andre. Så det benyttede jeg mig meget af. Så var der en gang imellem, min mor
kom og overraskede mig ved at åbne døren. Jeg var selvfølgelig også den sidste der
boede hjemme."
Her slår også et andet tema an, moderen og forældrenes stærke indflydelse på Helles liv,
og hendes stærke binding til dem. Fortællingen om moderen, der lurer og bryder ind i
legen og Helles bemærkning, der på en og samme gang undskylder og udtrykker irritati-
on over moderen. Denne konflikt bliver ikke tematiseret, men Helle fortæller om men
reflekterer ikke over sine forsøg på at løsrive sig.
Baggrund
Helles forældre er bærere af en livsform, hvor tryghed og evnen til at klare sig selv er
centrale værdier: "Men det var lidt i min familie, at man skulle have et godt job. Og helst
et bankjob. Det var fast og noget man kunne beholde, og det gav penge og mad på
bordet hver dag". Helle bemærker dette som et forsøg på en forklaring på, at hun søgte
ind i banken.
Helle er stærkt forbundet med sine forældre, hun bor længe hjemme, og i hvert fortælle-
element optræder de. Efter bilulykken siger hun f.eks. :
"Jeg var helt smadret. Bilen var totaltskadet, og jeg var i chok, og min fod var halvspo-
leret. Og jeg havde ikke fået fortalt mine forældre, at han ville gå fra mig"
Til slut i interviewet - hvor hun har realiseret sit mål - siger hun: "På det tidspunkt gik det
også op for mine forældre, at det var det rigtige, jeg var gået i gang med. Det var godt.
De har ikke givet udtryk for andet siden. Og de har støttet mig på deres måde."
Helles livsløb
Efter at Helle har slået de centrale temaer an, begynder hendes fortælling. Da hun er
færdig med skolen og EFG, tager hun til USA for at blive au-pair. Da hun pludselig bliver
sagt op, tager hun hjem. Igen er der en tydelig distance mellem den Helle, der fortæller,
og den Helle, der bliver fortalt om.
"Jeg tog hjem. Det ved jeg ikke, om jeg har fortrudt. Jeg var der i tre måneder, og jeg
synes, det var meget spændende. I dag ville jeg have blevet der."
Hun tager på studenterkursus, og det eneste, der fortælles om den tid, er, at det var dér
det musikalske startede. Sideløbende med dette arbejder Helle i et fitnesscenter i en
større by:
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"Det kom til at betyde utrolig meget for mig. Det var et lille helsecenter i x-by hvor eje-
ren var en utrolig ungdommelig og frisk dame. Selv om hun var noget ældre end os
andre. Så hun blev en slags veninde. Og vi snakkede om alt muligt."
København og hendes læretid i Illums parfumeafdeling er den fortælling Helle, giver mest
fylde, trods det faktum at læretiden kun varede 2-3 måneder.
"og det var meget fantastisk i starten, fordi Illums var virkelig stedet. Jeg ved ikke hvad
jeg forventede, men jeg stod der i parfumeriet i den billige afdeling.(...) Og det var så
kedeligt. Jeg har aldrig oplevet noget lignende. Jeg skulle se pæn og yndig ud. Og der
var intet at lave. Jeg solgte måske en mascara i ny og næ. Og jeg skulle ikke selv
hente varer på varelageret. Jeg skulle kun stå der. Og jeg fik endnu mere ondt i bene-
ne og fødderne. Efter to måneder ville jeg gerne have en samtale med chefen i afde-
lingen. Og jeg sagde så, at jeg synes, jeg ikke havde lært noget på de to måneder.
Ingen kurser, ingenting"
Illums, parfumeafdelingen og København har haft et drømmepotentiale "jeg ved ikke
hvad jeg forventede", om noget særligt og glamourøst, og Helles korte visit i København
kan forstås som et forsøg på at afprøve de billeder, der præsenteres i drømmeindustrien.
Helles drømme bliver afmonterede, og hun føler sig alene og forladt. Hun bor på det mør-
ke Nørrebro, og det lykkes hende ikke at etablere venskaber med de øvrige ansatte: "De
fes bare hjem til kærester". Hun meddeler grædende sin mor, at hun vil hjem, moderen
forsøger at tale hende fra det "(..)min mor sagde, at det simpelthen ikke kunne gå, at
jeg droppede det derovre."
Helle vælger alligevel at sige Illums fra, og her søger hun støtte uden for hjemmet, hos
ejeren af helsestudiet. "Der var en der skulle fortælle mig, at det var OK, at jeg havde
den tanke, at jeg ville hjem. Så jeg besluttede det selv" (Min understregning)
Det er i situationer, hvor modsætningen mellem Helles krav og ønsker og omverdenens
projekt med hende bliver for voldsom, at Helle handler i forhold til sine drømme. Sam-
menbruddet af de tilbudte livsudkast giver Helle et rum for tøvende at nærme sig sit mål.
Helle har tidligt skabt sit eget rum - i psykisk forstand - men her er hun på afstand konkret
fysisk og overlades til sig selv. Det er en ambivalent erfaring, af angst og glæde over at
stå på egne ben.
"Jeg mindes, jeg gik ned af den gade en aften, og jeg tænkte: Hold kæft, Helle at du tør
det? Jeg var dødsangst, men på den anden side havde jeg det også fint med det, på
den måde, at jeg følte, at hvis jeg turde det her, så tør jeg alt i verden."
Det er en oplevelse Helle husker og holder fast ved.
Tøven
Helle følger ikke sine drømme, men vælger at handle, som der forventes. Men drømmene
overvintrer. I de afsnit hvor hun fortæller om sit arbejde og sin læreplads, der jo intet har
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med hendes egentlige mål at gøre, knyttes altid en bemærkning vedr. hendes aktiviteter
med sang og musik. Det er det væsentlige.
Helle bliver bistandsklient "(..) Det havde jeg bare ikke forstand på. Min familie havde
aldrig fået bistandshjælp eller noget som helst." og får anvist arbejde få et lydreklame-
bureau "Det var meget sjovt, for det havde jo igen noget med musik at gøre. Det for-
fulgte mig sådan lidt."
Dernæst går hun i lære i banken. "Og jeg ved egentlig ikke, hvorfor jeg søgte den. Jeg
ved det i hvert fald ikke i dag (...) Jeg var i lære i to år. Det havde jeg ikke noget imod.
Men på det tidspunkt gik jeg stadig til kor, men jeg var ikke med i noget band eller
noget som helst."
Hun bliver i banken efter endt læretid: "Jeg blev der også efter to år. Og der var det, jeg
begyndte at gå til sangundervisning privat også. Og det var nok noget af det, der gav
mig blod på tanden".
Musikken har altid "forfulgt hende". Musikken kan også ses om en metafor, et billede på
hendes ønske om at løsrive sig, at komme til sig selv og ikke fastholde identiteten som
den lille beskyttede pige.
Det bliver endnu et sammenbrud, der åbner op for, at Helle kan forfølge sin drøm. Hen-
des kæreste går, og hun kommer ud for en alvorlig bilulykke, det medfører, at hun knytter
sig til en nyansat:
"Hun hjalp og støttede mig. Det var fedt. Og så inviterede hun mig til Norge sammen
med hende og hendes brødre og nogle af deres venner i en hytte. På det tidspunkt
havde jeg gået og puslet med, om jeg ikke skulle sige mit job op. For det første var jeg
ved at være træt af jobbet. Og for det andet, at de begge to, (den tidligere kæreste og
hans nye pige) arbejdede derude. Hun ville også sige op og tage på højskole. Og det
var meget hende, der gav mig sparket. Oppe i Norge sad jeg en dag alene, fordi jeg
havde fået en masse vabler på fødderne. Jeg kiggede ud over en fantastisk flot sø og
et fantastisk flot bjerg. Det hele var bare så flot. Jeg sad nærmest og mediterede. Og
der blev jeg enig med mig selv om at sige op. Søg at få orlov, og så tag på højskole.
(..) Og jeg tog hjem og sagde til mine forældre, at jeg havde besluttet at sige op. Det
var jo ikke så godt. Min mor brugte tre timer på at fortælle mig, at det var det dumme-
ste, jeg kunne gøre."
Sekvensen her illustrerer hvor stor og svær en beslutning, det har været for Helle, men
den fysiske distance giver mulighed for ro og eftertanke, kombineret med en stor og
positiv oplevelse af skønhed, storhed, giver Helle kræfter til at foretage sit valg.
Hun tager orlov, for aldrig at vende tilbage: "Så besluttede jeg mig for, at jeg ville forsø-
ge det. For jeg vidste, at hvis jeg ikke forsøgte at gå musikkens vej, ville jeg fortryde
det. Da jeg kom hjem fra højskolen, blev jeg ringet op af min tidligere chef i banken.
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Var der noget, jeg ikke ville, så var det at tage tilbage. Jeg sagde til ham, at jeg var i
gang med noget, jeg simpelthen blev nødt til at forfølge."
Hun tager på daghøjskole og på dette ophold bearbejder og overvejer hun sin beslut-
ning(se senere). Hun synger nu i et band, er blevet tilbudt en hovedrolle i en seriøs ama-
tørmusical og arbejder bevidst mod sit mål: At gøre sangen til en levevej.
At navigere i det moderne
Helles projekt lykkes, hun er trods megen usikkerhed i gang med at skabe sig et liv med
musikken. Dette er forbundet med en frigørelsesproces fra forældrene. Trods det forhold,
at Helle fortæller om specielt moderens forsøg på at styre hendes tilværelse, så er Helles
historie ikke et klassisk borgerligt familiedrama, med stærke opgør mod autoriteterne og
voldsomme løsrivelsesforsøg. Helles historie er en moderne historie, hvor vægten er lagt
på arbejdet med at konstruere sin egen biografi, at overtage sin egen historie. Helle
fokuserer i sin historie på de begivenheder i sit liv, der har haft betydning for, at hun kun-
ne vælge musikken. Derfor fylder historien om Illums f.eks. så meget i Helles biografi,
trods det forhold at det i livsløbet var en kort episode.
Der er lagt tydelig afstand mellem den gamle og den nye Helle, der fortæller historien.
Fortællingen er gennemgående ledsaget af refleksioner over egne handlinger og motiver
- hun omfortolker, med Alheits begreb om biograficitet in mente, de sammenhænge, hun
nu er henvist til at leve i. Helle er ved at udvikle centrale kompetencer, der er nødvendige
for at navigere i det moderne: Reflektivitet og evne til at tænke nye sammenhænge.
At nå dertil har været en modsætningsfyldt proces for Helle, præget af brud og nye livsud-
kast, og i denne proces har daghøjskolen været vigtig, et forhold jeg vil vende tilbage til.
Lisbeth
Lisbeth deltog på yby -daghøjskole. Interviewet er taget på skolen, til slut i forløbet. Inter-
viewet koncentrerer sig alene om Lisbeths historie, hun fortæller ikke om daghøjskolen,
da hun har skrevet en dagbog om forløbet på skolen. I modsætning til Helles historie, er
Lisbeths fortælling præget af at hun står i en opbruds- og livsvendningsituation, hvor sø-
gen efter nye pejlepunkter er i fokus for hendes historie. Hun ved endnu ikke, hvad vej hun
skal.
Lisbeths historie spænder fra 1944 til 1995 og dermed i en periode, hvor der er sket
store forandringer i det danske samfund, både i forhold til kvindeliv, arbejdsliv og i forhold
til centrale værdier og normer, der er omdrejningspunkt for dannelsen af en biografi.
Lisbeth har levet en dramatisk forandring og udvikling af det danske samfund med. Fra
en opvækst med en småborgerlig livsform med klare rammer, til ungdomsoprør og nuti-
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dens mere uklare fokus vedr. klare ideologiske holdepunkter. Interviewet tydeliggør den
søgeproces, de mange brud og skift i livssituationen sætter på dagsordenen.
Lisbeth er repræsentant for kvinder i den såkaldt fjerde alder, der er i en livsvendnings-
ituation, den generation af kvinder der søger uddannelse, kurser og selvudvikling. På et
livshistorisk plan illustrerer hun de forandringer og skift, som er så kendetegnende for
mange af deltagernes livsforløb, og på et biografisk plan, i den måde hun fortæller og
styrer sin biografi, illustrerer hun behovet for at forstå og reflektere disse ændringer.
Dermed tydeliggør hun de søgeprocesser, deltagerne på daghøjskolen står i. Analysen
af Lisbeths historie vil derfor koncentrere sig om den tolkning og tydningsproces, hun
arbejder med, de søgefelter der etableres: Hvilke spørgsmål rejser hun, og hvilke svar
giver hun.
Livsforløb:
Lisbeth blev født i 1944 i en mellemstor provinsby. Hun er den ældste ud af tre søskende.
Faderen var indehaver af en kombineret boghandel-kiosk, moderen var hjemmegående.
Lisbeth forlader skolen efter endt realeksamen, bliver sendt på husholdningsskole i 6
måneder. Da Lisbeth er 18, dør moderen. Lisbeth gifter sig kort tid efter og bliver også
hjemmegående. Hun får derefter arbejde i en børnehave, kommer på Den Sociale Høj-
skole, bliver forelsket og forlader sin mand.
Efter endt uddannelse flytter hun på landet med den nye mand, får to børn og et arbejds-
liv. Efter 17 års samliv forlader manden hende.
Hun er nu i en pause i sit arbejdsliv og vil ikke arbejde som socialrådgiver længere.
Lisbeth: at finde glæden, en historie om brud
Interviewet udmærker sig ved, at fortælleren har fortalt sin historie før. Hun er i sin fortæl-
leform meget reflekteret og ofte har fortællingen mere karakter af referat end egentlig
fortælling. Det væsentlige er snarere refleksionen over, at det gik som det gik, end fortæl-
lingen. Et eksempel: "og følte mig svigtet, fordi hun ikke kunne se, at jeg også havde
brug for hende, ikke også. Og det havde jeg jo selvfølgelig, selv om jeg var god til
mange ting, så havde jeg da brug for hende. Også for hendes kærlighed. Det var jo
derfor, jeg var så gal på Hans, og...Ikke også. Fordi jeg følte mig forfordelt."
Hun lægger også selv meget tidligt i fortællingen centrale tolkningspunkter ind. Hun er
optaget af at forstå sin historie. På fortælletidspunktet er hun i et opbrud i forhold til sit
arbejdsliv, hun ønsker ikke at arbejde som socialrådgiver mere, ønsker en pause i for-
hold til sit arbejdsliv. Et ønske der også er betinget af en skilsmisse, der tog meget hårdt
på hende og var medvirkende til, at hun startede en personlig tolkningsproces i forhold til
egen historie, der stadig på fortælletidspunktet ikke er fuldført. Der er huller i hendes
biografi, i den forstand at hun stadig søger efter et svar.
Fortællingen er tro mod kronologien, men det er en fortælling, hvor analyse af begivenhe-
derne er en integreret del.
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Barndom og ungdom
Lisbeth er som omtalt vokset op i en mindre provinsby i Danmark, hun beskriver barn-
domsmiljøet som småborgerligt, og "hvor det ligesom udadtil skulle se meget pænt ud,
ikke". Derfor blev dårlig økonomi og faderens tidligere ægteskab gemt pænt af vejen.
Familien var en del af det bedre borgerskab i byen, med deltagelse i Rotaryklub, fugle-
skydning etc.
Lisbeth var en dygtig og pæn pige, var den bedste i skolen og deltog aktivt i mange for-
skelligartede fritidsinteresser. Beskrivelsen af miljøet er knap, men giver associationer til
skildringen af det bedre borgerskab i serien Matador.
"Og der voksede jeg altså op. Og jeg...og var egentlig meget sådan..jeg tror egentlig, at
jeg var meget tilfreds som lille. Ja. Men jeg voksede meget op med, at jeg ligesom
indefra eller udefra, det ved jeg ikke helt...men meget med ambitioner til at være skide
god og skidedygtig og nummer et.
Ja, ok.
Ja, og det er min historie, ikke også. Og det har jeg måttet kæmpe imod resten af tiden,
ikke også."
Denne sekvens kommer meget tidligt i interviewet (s. 2 i udskriften), og den er betegnen-
de for den måde at Lisbeth forsøger at nå til klarhed over sit liv. Hun begrebsætter nogle
centrale konfliktfelter i sin karakter, her ønsket om at være den bedste, og disse danner
udgangspunktet for en refleksion over livshistorien.
Pubertet
I puberteten sker der drastige ændringer med Lisbeth og i Lisbeths liv. Hun skifter fuld-
stændigt fra pæn pige til fræk pige, tænker kun på drenge og bestræber sig nu på at
være den frækkeste. Hun nægter at gå i gymnasiet, hvilket udløser en konflikt med fade-
ren. Denne kovending beskriver hun selv som et resultat af, at hun altid har villet være den
bedste. Da normerne skifter, lægger hun sig i selen for at også at blive dygtigst i kamme-
raternes hierarki.
Efter endt realeksamen bliver hun af moderen sendt på husholdningsskole, hvilket ikke er
en succes. Derefter bestemmer faderen, at hun skal være kontorelev. Lisbeth gør hvad
der bliver sagt, men ikke uden protest.
Forholdet til moderen
Lisbeths opvækst var præget af et dårligt forhold til moderen.
"Men hun kunne bedre lide min lillebror. Jeg havde jo det der med at skulle være
nummer et. Og sådan noget ikke også
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Jo, o.k
Så jeg husker meget en episode fra jeg har været..9,10,11 år, hvor jeg skældte hende
ud over, at det altid var Hans, der kom først, og sådan noget ikke. Hvor hun prøvede at
forklare mig, at..at Hans, han kunne jo ikke alle de ting, jeg kunne. Jeg var jo så dygtig.
Jeg kunne jo alting. (..) jeg kan huske følelsen indeni. Nu kan jeg godt se det, ikke.
Hvis det skal være på den måde, så var det også ligemeget, ikke. Og..hun døde så,
inden jeg blev voksen, ikke også. Det var en skam, for vi nåede aldrig at komme ud
over det, jeg ligsom..ikke. Altså hun var egentlig kærlig, ikke også"
Hun fortæller, hvordan hun lagde afstand, og hvordan hun kapslede sig ind i forhold til
moderen. Et forhold hun i interviewet bebrejder sig selv og forklarer v.h.a. astrologien.
Hun har svært ved at vise sine følelser, når hun bliver såret.
Moderen bliver som omtalt alvorligt syg og dør efter længere tids sygeleje, da Lisbeth er
ca.18 år. Da moderen dør er forholdet mellem dem ikke løst, og derfor sidder Lisbeth i
dag med smerten over, at de ikke nåede at finde hinanden. Det er stadigt levende i hen-
de. Interviewet er på dette punkt meget følelsesladet, hun er ked af det.
"(....)og så mødte jeg min første mand(...) Og ham blev jeg forelsket i og kom sammen
med, og så blev min mor samtidig meget syg af kræft og døde i løbet af et år...efter et
års sygdom. Og så stod min far tilbage, der var håbløs, og så 3 børn, der var
død...øh...egoistiske og forkælede, og man tror...Jamen min mor havde altid været
den, der sådan havde alt klar altid. Vi var helt..helt ude af stand til at finde ud af at klare
os som familie, ikke også"
Samtidig er hun på det tidspunkt i sin livshistorie meget vred på sin mor, hun føler at
moderen svigter hende endnu engang. Moderen overgiver nemlig i slutningen af sin syg-
dom ansvaret for familien, faderen og de to brødre til Lisbeth, et ansvar hun ikke vil og
kan tage.
Hun forelsker sig, bliver hurtigt gift og flytter dermed hjemmefra. Hun betegner selv gifter-
målet som en flugt og selv om , at hun i sin fortælling viser, hvordan hun ikke havde red-
skaberne til at tage det store ansvar, moderen lægger over på hende, bærer interviewet
præg af stor skyld og selvbebrejdelser:
"Jeg ved ikke, hvordan hun har kunne gøre det. Men hun gjorde det. Og jeg kunne jo
ikke leve op til det, vel. Og det har..jeg kan komme til at græde over det stadigvæk. Og
jeg ved godt, at jeg ikke har kunnet gøre anderledes dengang. Men øh..jeg gjorde det
heller ikke, som jeg gerne ville have kunne gøre det ,vel"
I et andet lag af fortællingen fortolker og tematiserer hun det som et alment tema i hendes
liv, et tema der handler om skyld og svigt.
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"Men det er første gang, jeg virkelig har følt, at jeg svigtede, ikke også. Og det var...Ja,
jeg har svigtet flere gange. Men det var mit største svigt i mig selv, dengang ikke også.
Hvor jeg bare ikke kunne andet"
Ægteskab og spirende oprør
"Men det var nok derfor vi giftede os, egentlig når jeg sådan bagefter spørger mig selv,
hvorfor vi giftede os. Det var det. Fordi det...Altså jeg skulle væk. Og på den måde man
kommer væk, det var, når man var..pige. Altså så var det at gifte sig og flytte hjemme-
fra, ikke."
I ægteskabet blev hun hjemmegående: "og samlede på tolv af hvert, som jeg nu havde
lært hjemmefra, ikke."
Lisbeth betegner sig selv som en, der bare fulgte normerne. En betegnelse, der dog
bliver dementeret af hendes fortælling om selve hendes hverdag som hjemmegående.
Hun kedede sig trods et aktivt liv, hun nægtede at få børn, og hun søger ud. Hun får derfor
arbejde i en børnehave. Der er altså et diffust ubehag til stede ved "at følge normerne",
uden at hun dengang kunne beskrive det. Via sin svigermor, der var aktiv i atommarch
etc., bliver hun introduceret til et andet miljø, det spirende ungdomsoprør.
"Hun blev et meget stort forbillede for mig på en eller anden måde, fordi hun ligesom
repræsenterede en anden type kvinder, end det jeg ellers har kendt af kvinder..ligesom
var mit første møde med, at man kunne gøre noget på egen hånd, som der var ander-
ledes, ikke..Så jeg var meget sammen med hende.Sådan tog med til studiekredse i xx
i xxx, der var noget der hed xxx. (..) hvor man ligesom mødtes, og hvor der blev disku-
teret, og der...og samfundet skulle laves om. Og alt muligt...sådan spændende, ikke
også"
Lisbeth kommer ind i politisk aktive kredse. I fortællingen formidler hun en stor glæde
over den tid,"det var jo virkelig dejligt" en glæde hun igen forsøger at reflektere over og
forbinde til sin barndoms spæde opgør med forældrene. I et afsnit fortæller hun om et
forgæves forsøg på at melde sig ud af folkekirken. Afsnittet munder ud i følgende op-
summering, om et af hendes spæde forsøg på at sætte sig selv igennem over for foræl-
drene:
"Men jeg havde alligevel rettet mig efter dem ikke også. Så det var egentlig først der
at...at jeg sådan virkelig.. sådan. Jamen det var anderledes. Sandheden var anderle-
des, end den jeg var vokset op i. Og nu turde jeg stå ved den, og finde ud af hvad jeg
troede, ikke også"( min understregning).
Lisbeth formidler her en erfaring, der får skelsættende betydning for hende og er med til
at tegne hendes videre livsforløb. Den involverer både hendes tilgang til verden og hen-
des forståelse af sig selv. Hun formidler det som "en skællene- falder- fra- øjnene ople-
velse", at "sandheden var anderledes", og nu får hun lov til at sige det og stå ved det. Hun
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fortæller om en oplevelse af at finde genklang for sine følelser i omverdenen: En slags
befrielse.
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At være i friheden
Lisbeth flytter hjemmefra for at kunne gå på den sociale højskole, men kommer hjem til
sin mand i weekenderne. Hun vokser fra sin mand, kontrasten mellem den udvikling og
forandring hun gennemgår og provinsmiljøet er for stor.
"og jeg begyndte at leve meget dobbeltliv, for jeg havde jo ikke haft sådan en hel mas-
se seksuelle erfaringer vel, og sådan noget. så det smed jeg mig ud i.
(.....) Og jeg gjorde det,og jeg levede sådan meget i konflikt med, hvad jeg selv synes
var rigtig og forkert ikke. Og nød det samtidig"
Ha ha ha
Meget blandet, ikke"
Normer vedr. samliv, intimitet og kærlighed bliver brudt op, både i Lisbeths liv og i samti-
den, og som ovenstående citat viser, er det svært at følge med, at få praksis og indlært
moral til at hænge sammen. Det var svært og det var dejligt. Hun reflekterer igen over
sine handlinger, her over sin utroskab og relaterer den til det hurtige giftermål og mode-
rens død. Men derudover giver hun endnu en forklaring:
"og vi var alle sammen inde i den der kæmpefrihed, ikke også"
De afsnit i interviewet, der omhandler hendes tid på den sociale højskole er nogle af det
mest fortællende i interviewet. Her lader hun sin glæde over begivenhederne få frit løb.
Den periode er af stor betydning i Lisbeths liv.
"Det var gruppearbejde, det var gruppearbejde, det var snak. Det var samtaler, det var
med at ordne alt muligt. Jeg tror aldrig, der blev stillet krav om hvad vi skulle læse i de
der to år eller hvad det var (...) Og jeg synes egentligt, det var dødskægt det der med, at
vi ordnede tingene. Så lavede vi udstillinger her, og gjorde vi dit og datten der (..) Den
der frihed, den var jo vidunderlig, altså. Ja, jeg var skide glad for det. Jeg synes jo
også, at der skete så meget med os allesammen, ikke"
De store ændringer af samfundet i 60'erne, kvindernes march ud på arbejdsmarkedet,
udbygningen af den offentlige sektor, udbygningen af uddannelsessystemet, den materi-
elle vækst etc. alt sammen var faktorer, der betingede og var forudsætning for ungdoms-
oprøret. Subjektivt oplevedes det som et skred i mentalitet, som en tilstand af forandring,
der gjorde handlinger og tanker mulige og åbnede for nye erkendelser. Formuleringen
illustrerer også en oplevelse af, at friheden bare var der, at de bare gik ind i den, uden at
forstå og reflektere særlig meget. Den tog dem.
Lisbeth formidler denne oplevelse af at blive taget og ført med, samtidig med at hun på
fortælletidspunktet forsøger at forstå og reflektere over hvad det egentlig var der skete.
Hendes eneste eksplicitte forklaring relaterer sig til muligheden for endelig at finde sin
egen sandhed (historien om udmeldelsen af folkekirken), og derudover viser fortællingen
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hendes ubehag og utilpassethed i forhold til sit livssituation som hjemmegående gift
kone.
Nyt ægteskab
Samtidig forelsker hun sig alvorligt i en studiekammerat. Hun afbryder ægteskabet og når
lige at forhindre sin 1. ægtemand i at rejse over til Lisbeth for at redde deres forhold. Hun
karakteriserer sin nye mand som uansvarlig og utilregnelig , "(...)ham ville jeg aldrig
kunne føle mig ansvarlig(over for)"
Deres samliv var præget af en helt anden nerve og logik end den hun kendte fra den lille
provinsby:
Og det fascinerede mig utrolig meget i starten. Altså i starten var det sådan ligesom et
eller andet. Jamen det var ikke noget med,at vi bestemte vi flyttede sammen, eller
noget. Jeg havde fået den lejlighed, som Mathias og jeg skulle flytte ind ,og jeg havde
købt maling til at male køkkenet. og jeg var begyndt at male køkkenet orange. Og så
spørger Mathias skal jeg komme og hjælpe dig med at male. Og så var han der i 17 år
indtil han tog afsted igen. Den første uge boede vi på et lammeskindspels. Så fik vi to
madrasser, og så efterhånden..ja
ja..
ja sådan var det. Og det, der var så tiltrækkende,det var der sådan fuldstændig så-
dan..Han var ansvarsløs i den grad...Han flagrede bare rundt, ikke, og det tiltrak mig
umådeligt meget, fordi jeg selv havde været sådan ??"
Lisbeth insisterer på den frihed, vil ikke møde hans forældre og "det skulle bare være frit,
ikke også. Ja. Så måtte det gå som det ville, og havde også andre forbindelser og
sådan noget"
Frihedens grænser
"Vi havde måttet køre xx(en ven der boede hos dem) ud og få ham tvangsindlagt et par
gange, for ellers..
Uha?
Ja. Og der stod jeg med hans store grand danois, der var lidt bidsk, og som jeg egent-
lig var lidt bange for. Den boede hos os også.
ha ha ha,
Og så have vi fået indlagt ham , og så stod der en hund, og den skulle også luftes og
sådan noget ikke. Og den havde bidt mig en gang. Og den trak jeg rundt med i parken.
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Eller også trak den rundt med mig, ikke også. Men det var meget uholdbart, altså hvad
der skete, ikke også. Det var alt for meget. Det var vildt."
I dette korte citat tegner Lisbeth et billede af problemerne med at administrere "den store
frihed". Friheden havde en bagside. Konkret udmøntet i problemerne med at administre-
re de mange stoffer, der var i brug. Og fortællingen om den mislykkede tur med hunden,
formidler også Lisbeths oplevelse af at blive trukket rundt med, at miste kontrol. Beskri-
velsen af friheden, af at blive sat fri, er altså ambivalent. Vi så, hvordan hun i beskrivelsen
af sin uddannelsestid formidler en eksplicit glæde, men formen i beskrivelsen formidler
også en oplevelse af stakåndethed, at blive overvældet. Det er heller ikke konfliktfrit at
leve på tværs af vigtige normer vdr. kvindeliv, at leve i modstrid med hvad man har lært
og hvad man gør. Det var "meget blandet".
I nutiden- på fortælletidspunktet - tematiseres disse brud med kvindesocialiseringen,
udmøntet i en skilsmisse fra et ægteskab, der var baseret på en fastholdelse af traditio-
nen, det tematiseres som svigt. Lisbeth bebrejder sig selv, at hun forlod sin første ægte-
mand og dermed svigtede hans tillid:
"Ja, og det. Der lavede jeg så en af de helt store svigt igen(min understregning)
NÅ?
(....)
Altså det store svigt, det var at være uærlig...hele vejen igennem ikke. Det var det store
svigt. Og da jeg ligesom bekendte, og han så ligesom var indstillet på, at nu ville han
godt med mig, ikke også...det var en overvindelse for ham, ikke..Og så ville jeg slet
ikke have ham alligevel.."
På landet
Hun vender- med sin nye mand - byen ryggen og flytter på landet. "(..) og så ville vi prøve
at blive en rigtig familie" (min understregning).
Det betyder, at de dropper de frie forbindelser. Nu står den på kernefamilie, børn, dyr og
grøntsager.
Drømmen om det ukomplicerede liv på landet er et tema, der har stærke rødder i vores
kultur, en tråd der også bliver taget op i ungdomsoprøret i forsøget på at realisere det
hele liv. Det kan tolkes som et regressivt og romantisk træk, men også som et udtryk for
en frihed og frisættelse: Det er muligt at skifte livsstil fra boheme til kernefamilie i en
præmoderne idyl.
Lisbeth beskriver den tid som meget anstrengende og meget givende. Ægteparret for-
søger at skabe og realisere et andet liv. Hun fortæller om etablering af en friskole, forsøg
på at etablere landbrug, store økologiske køkkenhaver og forsøg på at blive den perfekte
mor og forældre.
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"Han havde en drøm om at være landmand, så vi havde købt den store gård med jord
til, og vi havde...ja, det højeste var 70 grise. det kan man altså ikke leve af. Men vi
havde landbrug, og han dyrkede jorden, og...Ja sådan nogle ting. Og så skulle vi have
de der job, hvor vi tjente de der penge, der var nødvendige. Og så skulle vi ellers..jeg
skulle holde køkkenhaven, og han skulle holde det der. Og vi skulle lege med børne-
ne, og vi skulle have dyr af alle slags.
Ha ha
Ja, ja det var drømmen, ikke også. Og det var fint nok"
I fortællingen om tilværelsen på landet antyder Lisbeth, at det ikke var så let. Børnene
fyldte meget, de måtte ikke græde, det skulle være perfekt. At det hele var "meget".
"jamen du siger der var meget med dem. Hvad mener du med, at der var meget med
dem?
Jamen altså der var...der var meget..Altså de fyldte... alting. Ikke"
Midt i beskrivelsen indskyder hun pludselig en lille overvejelse, hun ikke samler op på
eller relaterer til den øvrige beskrivelse:
"Altså det fik jeg ikke med...Men jeg var jo med i...i 66/68 gik jeg på x-by skole, ikke.
Og var med i alle former for...noget der skete. Og fik bank af politiet, og blev slæbt
væk, og...ja Og alt det der ikke også. Og troede på, at vi kunne lave verden om, ikke.
Altså der var meget tiltro til, at det hele varede ikke mange år, for at vores drømmever-
den var verden, ikk´.
Nej, nej
Jamen altså det er sgu rigtigt
Ja, ja det tror jeg også. ha ha
Så nemt troede vi det gik, jo
Ha ha ha ha
Ikke..
Jo
Ja"
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Drømmeverdenen blev ikke etableret. Det var vanskeligt at skabe det perfekte liv, og
langsomt begynder deres ægteskab at krakelere. Hendes ægtemand har trods projektet
at være en kernefamilie genoptaget etableringen af andre forbindelser, og det nedbryder
deres ægteskab. Lisbeth kan ikke acceptere det trods gentagne forsøg på samtale, ny
begyndelse, sker der ingen ændringer. Til sidst kapsler hun sig inde, de lever kun som
forældre i hver sin ende af den store gård. Bruddet kommer først, da manden engagerer
sig alvorligt i en anden og forlader hende.
I interviewet reflekterer hun meget over, hvorfor det gik som det gik, igen med fokus på
egne reaktioner. Hun analyserer sin andel af bruddet, og analyserer sin manglende evne
til at handle i forhold til sine følelser. Hun beskriver det som en tilstand af følelsesmæssig
død, en tilstand der var uholdbar, men hun reagerede ikke - men blev i ægteskabet. Det
undrer hende stadig, og hun søger efter et svar primært i astrologien:
"Altså, det har jeg spurgt mig selv om lige siden. Kender du noget til astrologi?"
Interviewet mister sin karakter af fortælling, hun reflekterer over sin kærlighed til den mi-
stede ægtemand, en kærlighed som stadig er der, og sine forsøg på at etablere et andet
forhold. Men hun kommer tilbage til sin fortælling, den narrative kontrakt bliver genopret-
tet:
"Nej, men det var et spring i tiden ..fra.. fra jeg var meget langt nede, og jeg var langt
nede i lang tid...(....) det var ikke nok med, at Mathias gik. Det var også noget med, at
da han var gået, skulle jeg ligesom analysere og finde ud af, hvor det var gået galt i
forløbet"
Hun opsøger venner og venskaber der blev ødelagt p.g.a mandens relationer med den
kvindelige part: "Og ligesom få deres version af, hvad der skete dengang, at de var
forelsket i Mathias og havde et forhold til Mathias og sådan ikke. Jeg blev nødt til at
rode op i deres fortid også, for at blive klar over deres billede af, hvordan det var."
Det går op for hende, at manden langt fra har fortalt hende alt: "og det fik mig virkelig
sådan at få et dyk omkring..(..)da kom jeg ned i sådan et hul, hvor jeg tvivlede på, at
jeg selv kunne bedømme noget som helst"
Det hul er meget stort, hun bliver meget syg, forsøger at begå selvmord. Kan kun lige
fungere når børnene er hos hende :"og flippede totalt ud, når de ikke var der. Inde i mig
selv. og hylede og skreg og tudede (...)"
Hendes fortvivlelse er stor, men det lykkes hende at komme op igen, langsomt ved ven-
ners hjælp, børnenes støtte og et meget bevidst arbejde på "at finde glæden".
At finde glæden
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Lisbeth fortæller om sit liv nu, og sine forsøg på at finde den glæde, der helt forsvandt.
Hun danser, rejser og søger efter kærligheden. Hun befinder sig nu i en vending i sit liv,
hun vil ikke arbejde længere og vil sælge den store gård.
"Og det skal der ryddes op i (gården) samtidig med at det skal ryddes op herinde i, så
skal der også ryddes op fysisk. Det skal hænge sammen. Jeg skal af med det hus. Det
er tungt at have det nu, selv om det er smukt og dejligt"
Der skal ryddes op, det er tid for endnu en ændring i hendes tilværelse. Oprydningen
udtrykker det stærke ønske om at finde ro, at få et afklaret forhold til sit liv, at stoppe
kaos, der stadig banker på. Hun håber på en ny begyndelse, et nyt liv. Lisbeth er i en
krise og opbrudssituation, der både er relateret til hendes alder og hendes særlige histo-
rie.
Arbejdet er ikke længere nødvendigt for hende, hun vil i stedet fortsætte og udbygge sin
interesse for astrologi og selvudvikling. Hun orienterer sig nu mod den vækstbevægelse,
der sammenfattes i betegnelsen new-age. Hun er nu på orlov og læser astrologi. En
interesse, der startede den første jul efter skilsmissen, hvor hun tager på højskole i et
kursus i mystik, primært for at komme væk, for ikke at sidde som skyggetante hos ven-
ner. Men i astrologien fandt hun svar, og hun arbejder sig stadig dybere og dybere ind i
emnet.:
"Altså jeg har haft glæde af...altså jeg kan ikke tingene. Det er slet ikke, at jeg kan dem.
Jeg har ligesom kunnet aflaste mig selv fra skyld og fra....et eller andet, ikke også"
Opsamling
Lisbeths historie er en historie om forandringer, forandringer på et objektivt og subjektivt
niveau. Hendes personlige befrielse fra barndommens by falder sammen med samfunds-
mæssige forandringer, der er en betingelse og forudsætning for det råderum, hun giver
sig selv for realiseringen af sit eget livsprojekt. Dette råderum etableres i form af brud.
Hun kan p.g.a de nye arbejds- og uddannelsesmuligheder hurtigt lægge både sorg og
fastlagte normer bag sig i barndommens by, i håb om at skabe et bedre liv.
Man kan læse hendes historie som et Ibsen-drama, hvor fortidens spøgelser dukker op
og stiller Lisbeth til regnskab. Den traumatiske skilsmisse aktualiserer smerten ved at
blive forladt af moderen og den følelsesmæssige indkapsling, hun dengang overlevede
ved, vender sig nu imod hende, og er med til at fremskynde skilsmissen. Samme skils-
misse tydeliggør også for Lisbeth sammenbruddet i forhold til centrale værdier i deres
fælles livsprojekt. Ungdommens skelsættende oplevelse af, at "sandheden var anderle-
des", gentages nu i forvrænget form i hendes opdagelse af ægtemandens livslange løgn.
Hun overvejer og reflekterer derfor nu over alle de værdier, hun har haft som forudsætning
for sin tilværelse, illustreret ved at hun pludselig erindrer ungdommens drøm om revoluti-
on og dybtgående forandring. Hendes refleksion i forhold til den drøm er undren, "tænk
det troede vi på". Igen sammenvæves det personlige og samfundsmæssige. Lisbeths
oplevelse af det personlige sammenbrud opleves i sammenhæng med et sammenbrud
for de værdier, der indtil da har været styrende for hendes livsprojekt.
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Lisbeth er nu i en personlig krisesituation, der på meget voldsom vis tilspidser den livs-
vendingsskrise, hun også står i. Børnene er flyttet hjemmefra, og hun skal omdefinere og
sætte rammerne for det livsløb, der nu er tilbage. Der sker en stærk nyorientering, hun
rydder op og et vigtigt element i denne "oprydning" er nyfortolkning af biografien. Igen-
nem hele interviewet går et stærkt ønske om at forstå de brud og de voldsomme foran-
dringer, som hendes liv har været præget af. Her har astrologien været af afgørende
betydning, hun har fundet nogle redskaber, der kan hjælpe hende med dette arbejde.
Hun fortæller om læreprocesser, der er afgørende for det videre livsforløb, en erfaring af
befrielse, og en meget radikal oplevelse af at blive sat fri i forhold til de normer og værdi-
er, der i Lisbeths barndom var centrale i forhold til at etablere en biografi som kvinde.
Hun fortæller om meget modsætningsfyldte følelser i denne forbindelse, dels i forhold til
den voldsomhed, hvormed der blev eksperimenteret og dels i forhold til de to afgørende
brud i hendes biografi, flugten fra barndomshjemmet og udviklingen bort fra den første
ægtemand. Det bliver i et lag fortalt som en nødvendighed, en udvikling der var et sam-
spil af mange faktorer. Men på et fortolkende niveau i livshistorien tematiseres disse brud
som svigt, der stadig er levende i hende. Interviewet er præget af skyld og selvbebrejdel-
ser, og der er ingen tydelig og artikuleret vrede at spore i forhold til de svigt, hun har væ-
ret udsat for. Hverken i relation til moderen eller nr. 2 ægtemand. Omdrejningspunktet for
Lisbeths refleksioner er egen psykiske konstitution og, trods indsigt i menneskelige rela-
tioner, er hun centrum og udgangspunkt for overvejelserne. Skylden og den stærke søg-
ning efter svar er to centrale kendetegn ved Lisbeths biografi.
Man kan forklare skylden som et resultat af en kvindelig socialisering, hvor aggression
hæmmes, og hvor vreden vendes indad. Men det er vigtigt at understrege, at i Lisbeths
biografi fungerer skylden også som en fastholdelse af Lisbeth som aktør. Ved at fasthol-
de sin skyld, fastholder hun også sin rolle i biografien at hun er subjekt og styrende i for-
hold til livsløbet.
Som fortolker af Lisbeths historie tegner der sig et større rum omkring hendes liv, et rum
der er afgørende for den måde, hun gestalter centrale konflikter i sit liv. De samfunds-
mæssige ændringer, de øgede materielle muligheder for at etablere et liv på tværs af
traditionen slår igennem i Lisbeths liv som en følelse af at være inde i en kæmpefrihed,
hvilket udløser ressourcer og en voldsom aktivitet. At forstå disse processer, at reflektere
disse bevægelser og de strukturer, hun har været underlagt, ind i forhold til sin historie
lykkedes ikke for hende. Dette kunne danne udgangspunkt for en forståelse og tilgivelse
af egne handlinger. Dermed suspenderes ikke de etiske og moralske spørgsmål vedr.
svigt og skyld, som Lisbeth rejser, men de sættes ind i en større ramme, Lisbeth er ikke
overladt til sig selv.
Hendes fortælling illustrerer, at det er en omfattende psykisk proces at handle på tværs af
socialisering og hidtidige orienteringspunkter, at det stiller store krav til subjektet at bryde
op. Ved at sammenligne historien med et Ibsen-drama har jeg villet tydeliggøre, at det at
leve med og i forandringsprocesser nødvendiggør et stort refleksivt beredskab, ellers
opleves livshistorien som skæbne, som en kraft der vender tilbage -blot i forvrænget
form.
Interviewet er en fortælling om at forstå sin biografi som udgangspunkt for at etablere nye
livsudkast, sammenfattet i metaforen at finde glæden. Det illustrerer den smertefulde
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proces, det kan være at skulle etablere mening, "at overtage sin historie", men det viser
også at netop i denne insisteren på at finde den, er der store ressourcer og en stor styr-
ke.
Opsummering
Formålet med de to analyser har primært været at analysere de særlige konfliktfelter, der
er forbundet med at skulle navigere i en opbruds- og krisesituation. Jeg har sat fokus på
de læreprocesser, der er forbundet med at etablere en biografi og overtage sin historie.
Begge analyser relativerer på sin vis begreber som refleksivitet og biograficitet, og den
lethed hvormed vi bruger disse begreber. Hermed mener jeg, at det er en omfattende
psykisk proces, som både Helle og Lisbeths historie illustrerer. Modsætningen mellem
inde- og udefraperspektivet i Helles historie viser, hvor kompliceret og omfattende en
proces det er at skulle navigere i det moderne. Lisbeths historie understreger dette
aspekt, men understreger frem for alt nødvendigheden af at etablere en kompetence til at
håndtere brud og forandringer.
I det følgende vil jeg præsentere Regina Becker-Schmidts teori om social læring, det er
en læreprocesteori, der kan begribe og fange de komplicerede processer, vi fremanaly-
serede, og dermed nuancere og uddybe begrebet biograficitet set i forhold til en lære-
procesforståelse. Udgangspunktet for nærværende afhandling er læreprocesser i dag-
højskolens rum, og jeg vil i det følgende behandle mine observationer fra mit ophold på
de to daghøjskoler.
Deltagerne søger daghøjskolen som et led i en proces mod afklaring og etablering af nye
livsudkast, og jeg vil nu vende mig mod en analyse af det pædagogiske rum. Jeg vil i det
følgende, gennem udvalgte observationer, analysere hvordan daghøjskolen reflekterer og
bryder disse processer.
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Kapitel 4: DET PÆDAGOGISKE RUM - en analyse af
læreprocesser i daghøjskolens rum.
Daghøjskolen er som institution svær at beskrive. Den er ikke en del af et formelt uddan-
nelsessystem, der er ingen formaliserede krav til læseplaner og pensum og ingen sam-
fundsmæssig krav og bestemmelser - udover at skulle drive folkeoplysning og befordre
personlig udvikling. Der er en udstrakt frihed for daghøjskolens aktører til at selv at defi-
nere disse begreber. Men alligevel er der udviklet en institution med et fælles lærings-
miljø.
I evalueringen af AOFs aktiviteter gav vi følgende definition på begrebet læringsmiljø: "En
institutions pædagogik og praksis, de normer og holdninger, der er gældende for un-
dervisningen, og den ideologi og selvforståelse, den er indlejret i" ( Hansen og Netter-
strøm 1995 s.86) En anden definition er "en skoles fysiske rammer, af noget vi kan
kalde en skoles tone, af den opfattelse af læring og faglighed der råder på en skole og
af en skoles organisation og struktur og dermed også lærersamarbejde" (Borgnakke
mfl. 1992 s.9). Begge definitioner bestemmer et læringsmiljø som enhed af praksis og
den tolkning samme praksis er indlejret i, benævnt ideologi, selvforståelse og "tone".
I denne evaluering var et af formålene at afdække, hvad der kendetegnede dette læ-
ringsmiljø. Vi konkluderede, at daghøjskolens praksis er indlejret i en forståelse vedr.
aktiviteten, der hedder personlig udvikling, primært synonymt med, at deltagerne erhver-
ver sig selvtillid, ranker ryggen og overskrider grænser. Vi bestemte, at daghøjskolens
læringsmiljø var kendetegnet ved at prioritere oplevelser, aktiviteter og skabelsen af et
fællesskab højt. De sociale processer var en del af undervisningen og indgik i curriculum.
I daghøjskoleverdenen støder man ofte på formuleringerne "at lære med fag", "at til-
godese det hele menneske", "at forene hånd og ånd": Det er formuleringer, der er
centrale og udtrykker skoleformens selvforståelse.
"At lære med fag" udtrykker skolens samlede betræbelse: Den personlig udvikling.
Denne betræbelse sættes ikke i relation til et særligt curriculum, som i en klassisk dan-
nelsesforestilling, hvor individet dannes gennem tilegnelse af en særlig kultur, og hvor
tilegnelsen af f.eks. den rette litteratur på den ene side fungerede som indføring i en
særlig kultur (læs den borgerlige) og dermed som adgangsbillet til de bonede gulve, og
på den anden side forudsatte at medvirke til en dannelse af subjektet. At man opererede
med et curriculum betød, at alt var ikke lige godt. I daghøjskolen opererer man ikke med
et curriculum. Tænkningen vedr. fagenes stilling og begrundelse er kun relateret til et
forsvar for at inddrage fag og aktiviteter, der rækker ud over et traditionelt skolemiljø:
D.v.s. æstetiske, kropslige og sociale aktiviteter.
"At tilgodese det hele menneske" formulerer et forsvar for disse kropslige, æstetiske
og sociale aktiviteter. Vendingen udtrykker at man vægter - som i højskolen - at skabe et
fællesskab, hvor selve samværet, de sociale processer er en del af, hvad man kunne
kalde undervisning. Helt elementære oplevelser af glæde i et fælles samvær er vigtigt og
skaber rum for personlig udvikling:
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"Det er kedeligt at kede sig, det er godt at have det sjovt. Det er godt at tænke og
handle selv" (Dupont 1994 s.35)
"At forene hånd og ånd" Formuleringen argumenterer for at inddrage hånden, d.v.s
aktiviteter, der tilgodeser kroppen og ikke-kognitive måder at bearbejde virkeligheden på
og sammenfatter en intention om at inddrage sanselige og kropslige processer i arbej-
det,
"At lære med fag" formuleringen understreger, at undervisningen og den faglige be-
skæftigelses ene mål er at befordre en personlig udvikling. Denne udvikling er ikke tænkt
i relation til et særligt curriculum inden for de enkelte fag, men det betyder, at der oftest
tages et subjektivt udgangspunkt i undervisningen, som relateres meget til deltagernes
erfaringer og oplevelser. Lad mig give et eksempel: I drama-undervisningen skal elever-
ne prøve at fremføre en tekst, en elementær øvelse i at fremsige en tekst og at stå foran
et publikum. I daghøjskolen understreger læreren, at det skal være en tekst, der betyder
noget for deltagerne, og som de har et personligt forhold til. Dermed etableres et miljø,
der ikke afviser deltagernes erfaringer som fremmede eller ligegyldige, men tværtimod
inviterer og søger at få dem frem og ud i rummet som det centrale i aktiviteten. "At lære
med fag" betyder, at undervisningens udgangspunkt er, at deltagerne gennem de faglige
og sociale aktiviteter styrkes og får selvtillid, ikke at de tilegner sig bestemte faglige
kvalifikationer. I modsætning til den klassiske dannelsesforestilling er den personlige
udvikling ikke knyttet til tilegnelse af en særlig kanon, den står alene så at sige.
Endelig vil jeg betone, at man prioriterer at vise deltagerne andre måder at fortolke tilvæ-
relsen på. F.eks. gennem mødet med personer, der har brudt med en traditionel tilværel-
se, valgt at rejse jorden rundt. Og gennem iværksættelse af aktiviteter eller lign. hvor
deltagerne bryder med hverdagen og afprøver nye måder at organisere samvær på.
Daghøjskolen er kendetegnet ved at skabe en atmosfære af leg i bred forstand. Delta-
gerne bliver i deres ophold på skolen opfordret til at forholde sig legende til deres livssi-
tuation, helt konkret bliver de sat til at lege for at ryste dem sammen etc. og de leger i en
anden og dybere forstand i det æstetiske arbejde, hvilket jeg vil vende tilbage til.
Skolernes udsmykning fysiske fremtoning bærer præg af deltagernes aktiviteter, de for-
skellige værker og frembringelser dekorerer ofte gangene, som en slags synliggørelse af
udvikling og aktivitet.
I denne korte opsummering af daghøjskolens læringsmiljø har jeg bestemt miljøet som
båret af bestræbelsen personlig udvikling, både i forhold til praksis og gennem aktører-
nes selvforståelse.
Daghøjskolen i sociologisk belysning
Vender vi os mod en analyse af daghøjskolen som uddannelsesinstitution og ser med
uddannelsessociologiske briller på institutionens rolle i relation til de øvrige voksenud-
dannelsesinstitutioner, er billedet et andet. Henning Salling Olesen, 1992, giver i sin
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introduktion til uddannelsessociologi følgende centrale funktioner for uddan-
nelsessystemet: Socialisering, kvalificering, allokering, selektion, opbevaring og udbyt-
ning. Han definerer opbevaring således:
"Men opbevaring kan også være en selvstændig funktion, som uafhængigt af under-
visningens konkrete effekt placerer ikke-anvendelig arbejdskraft (ledige, unge som
ikke kan passe ind i arbejdsmarkedet) i en særlig social kategori. Den kan kompense-
re for manglende faktisk social integration gennem opbevaring uden at rejse de sam-
me legitimationsproblemer som forsørgelse og arbejdstvang og uden at behøve at
løse uddannelsens normale opgaver." (Salling Olesen 1992, s.189-90)
De pædagogiske foranstaltninger bliver her knyttet til vedligeholdelse af arbejdskraften.
Institutioner og foranstaltninger af daghøjskolens karakter har som opgave at reparere og
hele i forhold til arbejdets fravær. Aktiviteten sammenfattes derfor i forhold til begrebet
kompensation, men også i forhold til begrebet frihed, frihed fra uddannelsens normale
opgaver. Denne bestemmelse er set i makroperspektiv, og fanger ikke de læreproces-
ser, der foregår i mikroperspektiv, set fra subjektets vinkel. Men den fanger den dobbelt-
hed, der er i daghøjskolens projekt: At frigøre og udvikle i et slags tomrum og frirum. Og
denne dobbelthed vil jeg bestemme som central for daghøjskolen. Den er omkring denne
akse, at intentionen om at iværksætte en personlig udvikling udspiller sig. At udvikle sig
er en intention, der ikke kun i daghøjskolens tænkning står alene, også samfundsmæssig
står denne bestræbelse alene.
Jeg observerede da også en praksis, hvor netop den manglende samfundsmæssige
tilknytning var som et tveægget sværd, der gav både frihed og satte grænser for de pro-
cesser, der kunne etableres.
Jeg vil nu gå ind i daghøjskolen, gennem analyser af den undervisning, jeg observerede
på to udvalgte skoler. De to skoler repræsenterer to meget forskellige former for praksis
og tegner tilsammen væsentlige træk i daghøjskolens arbejde med vækst og udviklings-
processer. Det er undervisning i æstetiske aktiviteter og det bevidste arbejde med udvik-
lingsprocesser: Vejledning. Det er træk, der viser spændvidden i læringsmiljøet og er
centrale for samme.
Afhandlingens overordnede læreprocesforståelse
Analyserne af de livshistoriske interviews viste, at det var en omfattende læreproces at
tage sit liv i besiddelse, og jeg påpegede, at det var nødvendigt at uddybe hvordan man
kan forstå og begribe sådanne processer. Jeg har valgt at tage udgangspunkt i Regina
Becker- Schmidts teori om social læring (Becker-Schmidt 1989). Becker-Schmidts teori
søger at gribe forandrings- og læreprocesser i forhold til en realitet, der er modsæt-
ningsfyldt. Hun begriber lærerprocesser som et samspil af emotionelle og kognitive pro-
cesser, og hun begriber disse i forhold til kønnet og det materielle, der betinger og dan-
ner rammer for samme læreprocesser. Denne teori giver mig mulighed for at analysere
læring konkret, i forhold til det enkelte subjekt, der er placeret i en særlig historisk og
kultur sammenhæng.
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Regina Becker-Schmidts læreprocesteori er forankret i psykoanalysen og det giver mig
dermed mulighed for at analysere hvordan daghøjskolen aktiviteter forbinder sig med det
enkelte subjekts historie og udgangspunkt, en tilgang de livshistoriske interviews under-
streger nødvendigheden af. Becker- Scmidts teori skal betragtes som den overordnede
baggrund for afhandlingen, men derudover har jeg valgt at inddrage teori, der eksplicit
kan relateres til en forståelse af arbejdet med æstetiske læreprocesser. Her valgte jeg at
gå til D.W. Winnicott og Hansjörg Hohr. Hohr har på baggrund af Lorenzers socialisati-
onsteori udviklet sin forståelse af det æstetiske i en pædagogisk sammenhæng. Det er
to teorier, der er blevet til i forskellige historiske perioder og med hvert deres udgangs-
punkt. D.W. Winnicott er fra 50'erne, hans udgangspunkt er et terapeutisk arbejde med
børn og hans teori har klinikken og de terapeutiske processer som udgangspunkt. Beck-
er-Schmidt arbejder i modsætning med en bredere erkendelsesmæssig interesse, at
begribe subjektet i spændet mellem det psykologiske og det materielle. Trods dette har
jeg valgt at inddrage Winnicott og Hohr, da de kaste lys over processer, Becker-
Schmidts teori om social læring ikke kan indfange. Den kan ikke indfange, de processer
jeg så og analyserede i forhold til et arbejde med æstetik, fantasi og illusion. I Becker-
Schmidts teori er det kritikken og erkendelsen af det objektive, der danner udgangspunkt
for læring. Derfor har jeg valgt at inddrage yderligere teori, der således kommer til at
fungere som et modspil og udgangspunkt for en nuancering af Becker- Schmidts teori
om social læring.
Social læring: Regina Becker- Schmidt
Becker-Schmidt skriver sig ind i den kritiske teoris tradition, hvor erfaringsbegrebet er
centralt i forståelsen af læreprocesser men med et smallere fokus. Hun opererer med et
bredt læringsbegreb og med et "praktisk" udgangspunkt. Med udgangspunkt i det simple
spørgsmål: Hvorfor reagerer nogle kvinder i forhold til en modsigelsesfyldt realitet, og
andre ikke? (Becker- Schmidt, 1989,s.24) kredser hun i sin bog om, hvilke komponenter
der skal til for at handle adækvat i forhold til en konfliktfyldt og undertrykkende realitet.
Hun forsøger at indkredse de særlige elementer, der gør det muligt for kvinder at lære af
realiteten og dermed handle i forhold til den. Becker-Schmidt konstaterer tørt, at det kan
læres, men vejen går gennem både indre og ydre modstand.
Becker-Schmidts teori kredser altså om betingelserne for at handle og for at ændre sin
livssituation, og hun tilbyder et mod- og medspil i forhold til at forstå og analysere en
praksis, hvis mål er at sætte deltagere og kursister i stand til at handle i forhold til en
opbruds- og krisesituation. Becker-Schmidts teori er udførligt behandlet i Kirsten Webers
afhandling:"Erfaring og ambivalens", 1995. Med begrebet social læring som udgangs-
punkt analyseres læreprocesser og blokeringer for samme indenfor fagbevægelsens
regi. Min tilgang til Becker- Schmidts forfatterskab er snævrere. Jeg vil i det følgende
koncentrere mig om kernepunkterne i Becker- Schmidts teori og dernæst relatere den til
afsnittets udgangspunkt - vejledning og personlig udvikling - og afhandlingens øvrige
læreprocesteori.
Social læring
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“Lernen umfässt ein Bündel von bewussten und unbewussten, geistigen und ge-
fühlsmässigen Aktivitäten. Das gilt bereits für jede produktive Ansammlung von Wis-
sen, vor allem aber für jenen Aneignungsprozess, den wir soziales Lernen nennen.
Hier geht es um den Erwerb der Fähigkeit, mit sich selbst, seinen Mitmenschen und
seiner Umwelt umzugehen, ohne Schaden zu nehmen oder anzurichten” (Becker-
Schmidt, 1989,s.15)
Således åbner hun og proklamerer sin læreprocesforståelse. Social læring defineres
altså i første omgang meget bredt som erhvervelse af evnen til at omgås med sig selv,
sine medmennesker og sin omverdenen. Men det understreges, at det er en omfattende
proces, der omfatter både kognitive og affektive processer, både bevidste og ubevidste.
Og videre hedder det, at læring er en social proces, der er indlejret og i samspil med en
social virkelighed, hvis struktur og beskaffenhed betinger læreprocessen.
Netop denne understregning betyder, at den “harmløse formulering”, at omgås med sig
selv og omverdenen uden at tage skade, får en anden betydning. Den sociale realitet
begribes som undertrykkende og dermed fokuseres også på evnen til handling og foran-
dring i forhold til samme realitet.
Bogen omfatter en teoretisk gennemgang af social læring, belyst ved eksempler fra litte-
ratur og biografier af kvinder, der lærer og handler. Disse eksempler er for størstedelens
vedkommende hentet fra kvindeliv fra det forrige århundrede- stærke fagforeningskvin-
der, kvinder fra det bedre borgerskab, og endelig kvinder udsat for vold. Kvinder, der
måtte handle i forhold til en tydelig og massiv undertrykkelse af basale behov og livsmu-
ligheder. Bogens eksempler giver mulighed for klart at belyse og diskutere hvorfra kræf-
terne, impulserne til at handle kommer fra, da modsætningen mellem subjektets behov og
realiteten er så tydelig. Men derved sættes der nærmest lighedstegn mellem læring og
handling, selv om teorien opererer med begreber som ro og tøven. Og det betyder at det
er nødvendigt med et oversættelsesarbejde i forhold til en moderne og dansk realitet,
hvor vilkårene for kvinders liv er mere åbne både m.h.t. de materielle og ideologiske
rammer. Jeg taler ud fra en dansk virkelighed, hvor kvinder med småbørn har en meget
høj erhvervsfrekvens, et forhold der indikerer, at kvindeliv nu ikke kun defineres i forhold til
privatsfæren.
Et centralt analyseredskab som Becker- Schmidt stiller op i forhold til kvindeliv, er det
faktum at kvinders liv i stærkere grad rammes af det kapitalistiske samfunds modsætnin-
ger og opsplitninger mellem den private og offentlige sfære. Det er en opsplitning og
fragmentering, der griber dybt ind i kvinders liv og danner rammen for kvinders lærepro-
cesser, også selv om fronterne - set i forhold til en dansk virkelighed er blevet mere
brudfyldte og åbne.
Komponenter i social læring
Forholdet mellem den subjektive og den objektive verden og den diskrepans, der eksi-
sterer mellem subjektets forestillinger om verden og det objektive er en grundbetingelse,
subjektet er underlagt. Becker- Schmidt betoner, at det er vigtigt i en forståelse af lære-
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processer at have en forestilling om både de objektive og subjektive strukturer, der be-
tinger læring.
Den objektive realitet bestemmes altså som modsætningsfyldt og undertrykkende, hvor
særligt kvinders liv rammes af det kapitalistiske samfunds modsætninger. I forhold til en
bestemmelse af subjektets tilegnelse af realiteten og betingelserne for at etablere lære-
processer hentes inspiration fra den italienske psykoanalytiker Ferenczi. Ferenczi inte-
resserede sig særligt for de udviklingsprocesser, der fører barnet frem til en anerkendel-
se af realiteten. Et vigtigt element i dette arbejde er, at barnet erkender, at ulysten er
forbundet med realiteten.
I Ferenczis forståelse af den tidlige mor/barn dyade må barnet, for at bemestre adskillel-
sen og opgivelsen af omnipotens, kunne rumme modsatrettede følelser over for mode-
ren. Hun er genstand, ikke kun for kærlighed, men også for had. Destruktive og positive
følelser eksisterer side om side. I modsætning til Winnicott, der ser mor/barn dyaden som
et forhold, hvor omsorg, afhængighed og uafhængighed er den akse, hvorom udviklings-
processer centrerer sig, er det her barnets erfaringer med ulyst, der er et væsentlig ele-
ment i dets udviklingshistorie og accept af realiteten.
Ambivalens
Ambivalens bliver et centralt begreb i forståelsen af læreprocesser. Ambivalenskonflikter
defineres som en situation, hvor følelser, der er hinandens modsætning, optræder samti-
digt og i forhold til det samme objekt. Den sociale realitet er i Becker- Schmidts forståel-
se konstitueret som modsætningsfyldt, og netop derfor bliver evnen til at udholde og
bemestre disse forudsætningen for læring.
"Det er ikke sandt, at jeg ikke er jaloux på min søster!" Denne sætning, der udtrykker en
dobbelt negation, er hentet fra en case af Freud, og fra denne har Ferenczi hentet inspi-
ration til sin tese vedr. subjektets arbejde med at anerkende realiteten. Iflg. Ferenczi
adskiller denne proces sig fra subjektets regulering af driftskonflikter. Han introducerer
begrebet, den dobbelte benægtelse, som en model for hvorledes denne erkendelse og
accept af realiteten forløber. I ovenstående replik udtrykker klienten anerkendelse af
negative følelser, her jalousi over for en søster, gennem en dobbelt benægtelse.
Det er en genvej til at erkende realiteten og ulysten og beskrives som en toleddet psykisk
akt. Først må ulysten fornægtes, og dernæst fornægtes fornægtelsen! Hun understreger,
at denne psykiske akt medfører en belønning, ophævelse af skyldfølelse og fortrængning.
Dette ses af Ferenczi iflg. Becker- Schmidt som en model for den trinvise erkendelse af
virkeligheden, hvor det første skridt er erfaringen, at ikke alt følger vor vilje. Men denne
erfaring er også forudsætning for tilegnelsen af virkeligheden :
"Auch die positive Erfarung der Dingwelt muss den Weg der Negation gehen. Eine
Realität, die sich den Menschen wiedersetz, wird von ihnen nicht zur Kenntnis genom-
men" (Becker- Schmidt, 1989,s.41)
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I dette citat sammenfattes Ferenczis teori, her transformeres modstand og mangel nær-
mest til et positivt gode, og den yderste konsekvens af dette synspunkt er skræmmende.
Derfor understreger Becker- Schmidt da også, at Ferenczi ikke er en fortaler for mangel-
tilstande men for en sund blanding af frustration og gratifikation. Hvis der ikke er tilpas
udfordring, bliver vi hængende i et passivt afhængighedsniveau. Men hvis modstanden
og mangelen er for voldsom, fortrænger vi den, og virkeligheden bliver udblændet og
fortrængt.
I gennemgangen af Ferenczi og den dobbelte fornægtelse har eksemplet fokus på er-
kendelsen af slette følelser i subjektet selv, her en socialt ikke-anerkendt følelse af jalousi.
I sit arbejde med kvinder, der er beskæftiget i industrien viser Becker- Schmidt hvordan
ambivalenskonflikter opstår hos kvinder grundet arbejdets organisering, og hun viser, at
evnen til at udholde denne ambivalenskonflikt er en betingelse for at kunne udføre arbej-
det. Kvinderne er på den ene side underlagt umenneskelige krav om effektivitet og ensi-
digt arbejde, der er en forhindring for at udføre et ordentligt stykke arbejde. På den anden
side investerer de personlige færdigheder i arbejdet, nøjagtighed, og ansvarsfølelse.
Produktet skal være i orden, det er personligt tilfredsstillende, det er ikke muligt at opret-
holde en rent negativ holdning til det daglige arbejde. Kvinderne må forholde sig ambi-
valent til arbejdet, det besættes med positive og meget negative følelser: På den ene
side de negative følelser vedr. deres arbejdsforhold og de betingelser de er underlagt -
på den anden side den personlige stolthed og glæde over veludført arbejde.
Becker- Schmidt understreger, at man går galt i byen, hvis man alene opfatter dette som
affirmation af de dårlige forhold, denne reaktion ser hun snarere som en ikke- benægtel-
se af disse.
Analysen af kvinder og ambivalens udfoldes videre i relation til kvinder og moderskab, til
kvinders plads i det overophedede rum, familien er i senkapitalismen.
At lære, at kunne agere og reagere i forhold til en konfliktfyldt virkelighed.
Jeg indledte med at skrive, at læring nærmest er lig med handling i denne læreproces-
forståelse, et synspunkt der udspringer af analysen af kvinders livsbetingelser. At lære er
synonymt med at erhverve indsigt i kvinders undertrykkelse og det fordrer handling og
modstand. Værket kredser således om de komponenter, der er medvirkende til at kvin-
der lærer og handler.
Et trin handler om, at subjektet lærer at håndtere sin virkelighed og erkende den, befriet
fra subjektets forestillinger og følelser. Becker-Schmidt kredser om, hvorledes subjektet
kan nærme sig denne erkendelse, hvorledes skille subjekt fra objekt og udvikle et jeg, der
kan anerkende det indre lag af fantasier, følelser, afværgemekanismer, driftsspænd-
ninger etc. som handlingsrelevante lag. Og sideløbende anerkende at samme lag veksler
og agerer med hinanden,  ikke i en herredømmefri kommunikation, men snarere i en
konfliktfyldt vekselvirkning. Virkeligheden er også formet af vore følelser og affekter.
Ro, tøven og prøvehandlinger
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Derfor pointerer Becker-Schmidt ro og tøven som nødvendige komponenter i social
læring. For at kunne erkende yderverdenen er det nødvendigt, at subjektet holdes fri af
affekter, og ro og tøven er derfor vigtige elementer.
I det hele taget pointeres det, at læring ikke foregår i forhold til forestilling om progression
men indebærer spring og vekslen mellem tøven og afprøvning af muligheder. Begrebet
“at tænke” udvides i konsekvens af læreprocesforståelsen, og prøvehandlingen og reali-
tetsprøvning ses også som et led i et tænke- og erkendelsesarbejde:
"Denken ist in ganz gleicher Weise ein Hin-und-Her von probehandel dem Zur-
Kenntnis-Nehmen, affektiver Reaktion, Verarbeitung der Erregung und erneutem
Nachdenken. Diese Aktion schliesst Besetzungsvorgänge mit ein" (Becker- Schmidt,
1989,s.31)
I dette citat ser vi, at læring indebærer tanke, følelse, sansning og handling. Alle aspekter
er en del af processen. Tøven og handling er således led i samme proces, at komme
overens med realiteten. Læring og handling forløber i spring, det er subjektets livtag med
realiteten, der danner udgangspunktet for læring. Realiteten er læremesteren, som We-
ber formulerer det.
Med kernebegrebet “ambivalens” finder hun et psykisk beredskab, der "svarer på" en
modsætningsfyldt social realitet. Ambivalensberedskabet sættes op som både et kom-
promisberedskab og et konfliktberedskab. Eksemplet med de kvindelige industriarbej-
dere viste, at ambivalensberedskabet var nødvendigt for at kunne håndtere hverdagen og
altså et kompromis i forhold til denne, men et beredskab der ikke må tolkes som affirma-
tion af arbejdsforholdene.
Becker-Schmidt understreger, at i samme beredskab ligger også et konfliktpotentiale, et
beredskab til at anerkende og nærme sig det objektive og lære og handle i forhold til
samme. De divergerende erfaringer må netop erkendes som sideordnede og ikke som
hinandens afspaltede modsætninger. Derfor læser jeg hendes projekt vedr. social læring,
trods den stærke fokusering på handlingen, som et tvetydighedens projekt. Som et pro-
jekt om at lære at holde en bevidsthed åben om tvetydigheden og dobbeltheden både i
forhold til den objektive og subjektive realitet.
Som et eksempel på hvordan jeg tolker begrebet social læring, kommer her en episode
fra min tid som daghøjskolelærer. Deltagerne, alle kvinder, var fjendtlige over for indvan-
drere og flygtninge. De fremmede blev opfattet som en trussel og var genstand for nega-
tive følelser. Skolen havde i samarbejde med de lokale fagforbund en lørdag arrangeret
en sammenkomst, hvor indvandrere og danskere var sammen. Der blev spist etnisk,
danset etc. Et par af "mine elever" mødte op, "bare for at se" og vel i mangel af bedre
underholdning. Mandag morgen snakkede vi om løst og fast, og en ældre kvinde på
holdet ville meget gerne have ordet. Hun fortalte, at hun havde deltaget og siddet ved
bord sammen med en ældre tyrker og hans søn. Det gik op for hende, at han ikke var så
gammel, som han så ud til, han var slidt og træt. Og pludselig, fortalte hun, tænkte
jeg:"Hvad fanden har han gjort mig?"
Denne kvinde tillod sig selv at åbne for modsatrettede følelser og tillod at disse følelser
blev genstand for refleksion. Den læreproces, hun gennemløb, tog udgangspunkt i en
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følelsesmæssig oplevelse. En oplevelse af medfølelse, der igen relateredes til en hold-
ning, der ser indvandrere som snyltere på det danske velfærdssamfund. Hun tillod sig at
bringe følelser og holdninger i spil, hvilket åbner for læreprocesser.
Det centrale er subjektets evne til udholde erkendelsen af virkeligheden som modsæt-
ningsfyldt. "Vandene skal holdes åbne" og ved at mestre en flertydighed i omgangen
med den sociale realitet, åbnes der også op for erkendelse, handling og erfarings-
dannelse.
Forandringens mulighed: positiv foregribelse
Det er så at sige i evnen til at kunne udholde modsætninger, at Becker- Schmidt lokalise-
rer gnisten til omorientering og viljen til at bryde ud og modsætte sig en realitet, der defi-
nerer og undertrykker subjektet. Hun skriver således:
"Unsere Hypothese ist, dass in der Ambivalenz als Konfliktfähigkeit auch der Funke
liegt, and dem sich der Wille zur Umorientierung entzündet. Dieser Funke heisst: posi-
tive Antizipation, Vorstellungssvermögen vom Besseren" (Becker- Schmidt, 1989,s.62)
Denne hypotese opstilles efter at have spidsformuleret spørgsmålet om forandringens
mulighed, et spørgsmål der stilles ved at tage udgangspunkt i kvinder, der endelig bryder
ud af voldelige forhold, efter i lang til at have levet i en tilstand af massiv undertrykkelse
og selvundertrykkelse.
I citatet sætter hun fokus på den positive besættelse og den positive foregribelse. Her ser
er et potentiale gemt for forandring, et erindringsspor om noget, der er lykkedes. Ambi-
valenstolerancen åbner mulighed for at "(..) forestillingsevnen får mulighed for at anskue-
liggøre det villede"
Becker-Schmidt finder, at selv efter en længere kriseperiode kan sådanne potentialer,
som næsten var gemt hen og væk, give impulsen til at søge efter bedre muligheder "Bag
enhver accept af undertrykkelse ligger der et potentiale gemt til befrielse" (Becker-
Schmidt, 1989 s.65) lyder afsnittets slutreplik optimistisk.
Udskudt og forsinket handling
Også i en anden sammenhæng har Becker- Schmidt, 1991, arbejdet med muligheden for
forandring. Hun diskuterer det forhold, at kvinders livshistorie oftest er mere brudt og
kringlet end mænds. Hun opstiller på baggrund af analyser af kvinders livshistorier den
tese, at kvinder har udviklet et socialpsykologisk konfliktberedskab, hun kalder "Deferred
action" som svar på hæmmende livsbetingelser.
"The mechanism of deferred action can be characterized as follows: it is a mental ope-
ration through which past experiences, impressions and memory traces are later modi-
fied on the basis of new experiences and upon reaching another level of development.
In this "retroactive interpretation" they acquire new significance as well as a new psy-
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chic effectiveness. "Deffered action" is therefore something other than a secondary
harmonization or rationalization". (Becker- Schmidt, 1991 s.166)
Det er en psykisk mekanisme, der tillader, at ønskerne og drømmene overvintrer, for at
så at finde vej når de objektive betingelser er til stede. Drømmene integreres i forhold til
de ændrede livsbetingelser.
Dermed bliver kvinders brudte biografier et svar på en undertrykkende livssituation, og en
måde at etablere en syntese i forhold til egne behov. Det er også udtryk for en optimisme
hos Becker-Schmidt i forhold til subjektets evne til at agere og fastholde håbet og drøm-
men.
Erfaring og læring
At tilegne sig og agere i forhold til realiteten er ikke det samme som at begribe og forstå
den. Becker- Schmidt refererer til Negts begreb om erfaring og erfaringsdannelse. De
overgribende strukturer er ikke umiddelbart erfarbare, men må begribes med udgangs-
punkt i den subjektive erfaring og det objektive: De overgribende samfundsmæssige
strukturer. Refleksion, erfaringssyntesen og teorien er vigtige begreber i at begribe rea-
liteten og at forbinde erfaringerne. Endelig nævner Becker- Schmidt fantasi og sociolo-
gisk fantasi som begreber, der fanger evnen til at forbinde erfaringen, generaliseringen
og forestillingen, evnen til at tænke videre. At bringe nye sammenhænge og aspekter i
bevægelse og spil. Men det er ikke begreber, hun bringer i spil i forhold til teorien om
social læring.
Målet er læring og forandring, og realiteten er læremesteren. Men ved at lægge så stærkt
vægt på den ulystfyldte tilegnelse af samme bliver det svært at se, hvorfra forestillingen
og utopien om det anderledes finder vej til subjektet.
" Eine Realität, die sich den Menschen nicht widersetzt, wird von ihnen nicht zur
Kenntnis genommen” (Becker- Schmidt, 1989, s.41).
Således citeres Ferenczi, og trods forsikringer om, at Ferenczi ikke er fortaler for man-
geltilstande, har denne tankegang dybe rødder i vores vestlige kultur. Alene kristendom-
mens centrale symbol: Den lidende kristus, er et billede på den store rolle, modstand og
smerte har i vores opfattelse af subjektets rolle i verden - med eller uden en gud.
At anerkende den objektive realitet er vigtigt for at kunne handle i forhold til den. Men ved
at lægge vægten så stærkt på den negative pol i ambivalenstolerancen kommer hendes
begribelse af forandringens mulighed, på evnen til at sætte sig ud over selvsamme reali-
tet, til at forestille sig det anderledes og nye også til at virke postulerende.
Forandringens mulighed har også at gøre med muligheden for at forestille sig det ander-
ledes og bedre, at have et sigtepunkt udenfor realiteten, der er forbundet med lyst. Hvis vi
vender os til de livshistoriske interviews kan man se Helles historie som en billedliggørel-
se af denne læreprocesforståelse. Helles vej til autonomi er en kringlet proces, men den
har som dynamik Helles oplevelser med musikken og den lyst, der er forbundet med
sangen.
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Jeg indledte med det faktum, at Becker-Schmidts teori er formuleret i relation til en virke-
lighed, hvor de samfundsmæssige betingelser for at skabe et kvindeliv ikke direkte kan
overføres til en dansk virkelighed. Jeg fandt derfor, at Becker- Schmidts arbejde kræve-
de en form for oversættelse. Som det er fremgået af min gennemgang, læser jeg altså
teorien om social læring som en teori om læring i det moderne. Som en teori, der tager
udgangspunkt i det modsætningsfyldte og dobbelttydige i realiteten, og beskriver betin-
gelser for læring i forhold til denne. Læring opstår ved at udholde dette. Jeg læser den
som en bevidsthedsteori, der betoner nødvendigheden af at leve med flertydigheden, at
kunne holde sindet og 'vandene åbne'. I dag er netop denne evne vigtig i forhold til at
kunne agere i en stadig mere flimrende og åben realitet.
At kunne mestre flertydigheden ligger i forlængelse af begrebet biograficitet, som jeg i
det indledende afsnit opstillede som en nøglekvalifikation i forhold til at tage sit liv i be-
siddelse. Biograficitetsbegrebet betoner subjektets evne til at se sprækkerne og mulig-
hederne i sin biografi og dermed se mulighederne, potentialet for det nye. At arbejde
med biografien ud fra en forståelse af erfaringerne som modsætningsfyldte åbner også
op for at se det nye, det anderledes i biografien.
Læring er i Becker- Schmidts forståelse en meget konkret størrelse. Hermed mener jeg,
at hun i sin bestemmelse giver en forståelse af læreprocesser som et forhold, der ikke
kan adskilles fra en forståelse af den samfundsmæssige virkelighed, subjektet er en del
af. Jeg vil yderligere understrege hendes betoning af det komplekse i læreprocessen,
der involverer følelse, refleksion og handling. Handling bliver i hendes forståelse næsten
lig med læring, hvilket netop må ses som et resultat af teoriens forankring og forståelse af
læreprocesser som en social og historisk proces. Og Becker- Schmidt bestemmelse af
samme betyder, at læring nødvendigvis må involvere stillingtagen, handling og foran-
dring.
Hvis vi vender os mod vejledning, er det netop også en aktivitet, der sigter på at igang-
sætte læreprocesser, der medfører at subjektet handler og tager aktiv stilling i forhold til
sin livssituation. Men det er et arbejde, der er indlejret i en anden kontekst, vejledning er
blevet en del af arbejdsmarkedspolitikken.
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Kapitel 5: Vejledning og daghøjskolen
Vejledning, det bevidste arbejde med forandring og udviklingsprocesser, er i stigende
grad blevet en del af daghøjskolens særkende. Et samfundsmæssigt krav til individet om
handling og forandring i forhold til arbejdsløshedssituationen smelter i daghøjskolen
sammen med forståelsen af egen praksis, der har vækst og selvrealisering som omdrej-
ningspunkt. I det følgende kapitel vil jeg analysere observationer fra en daghøjskole, der
har sat vejledningsprocesser i front for deres undervisning. Men før jeg præsenterer mine
observationer, vil jeg kort definere begrebet vejledning. Det vil jeg gøre ved at se på
vejledningens historie, dens samfundsmæssige funktion og daghøjskolens plads i den
sammenhæng.
Vejledningens historie
Omstilling, opkvalificering og aktivering af arbejdskraften er blevet vigtige begreber i
arbejdsmarkedspolitikken og i arbejdet med at håndtere arbejdsløsheden. Vejledning af
arbejdskraften er et nøgleord i dette arbejde, som en fællesbetegnelse for forskellige
undervisning og kursusaktiviteter, hvis formål dels er at give de arbejdsløse redskaber til
at håndtere en arbejdsløshedssituation, dels at sikre en omstilling af arbejdskraften.
Vejledning er altså et flertydigt begreb. I Nu Dansk Ordbog defineres at vejlede som et
forhold, der drejer sig om at vise til rette, orientere. Som et eksempel nævnes at blive
vejledt i færdselsreglerne. Egentlig var betydningen at " lede den rette vej" , en betydning
der ikke er indeholdt i begrebet i dag, iflg. Nu-Dansk Ordbog. I den strikse betydning er
vejledning altså, at orientere og vise til rette. Det indebærer at et individ søger hjælp hos
en person, der har en viden og indsigt, den vejledningssøgende mangler. Men hvis vi ser
på vejledningens historie er vejledning ikke så simpelt et forhold, definitionen og forståel-
sen af vejledning er skiftet gennem tiden.
Vejledningen tog i Danmark sit udgangspunkt i arbejdet med de unges erhvervsvalg og i
psykoteknikken. Peter Plant, 1996, beskriver hvordan vejledning indtil 1946 var lig med at
få testet de på forhånd givne evner, motorisk evne, reaktionsevne, farvesans etc. og af
intelligens. Vejledning var et spørgsmål om effektivitet, om at sikre sig at samfundet fik
den bedste arbejdskraft og opfattelsen af mennesket var statisk. Vejledning var her et
spørgsmål om at finde 'den rette hylde' for den unge og kunne i den forstand oversættes
med at vise til rette. Denne opfattelse af vejledning var den fremherskende helt op til
60'erne.
I 60'erne ser en mere klientcentreret vejledning dagens lys, især inspireret af den ameri-
kanske vækstpsykolog Carl Rogers. I takt med udviklingen af et langt mere komplekst
samfund skifter begrebet karakter til at fange en mere omfattende proces. Der sker et
brud, en nyorientering i forhold til den traditionelle vejlederrolle. Her illustreret ved et ind-
læg af en datidens vejledere, han modstiller den nye og gamle rolle og karakteriser for-
skellen således:
Den traditionelle vejleder " (...) danner sig et indtryk af den foreliggende sag (diagnose)
Han vurderer visse af sagens aspekter og disses mulige konsekvenser (prognose) og
drøfter sluttelig forskellige løsningsmodeller med klienten" ( Plant 1996 s.65) Herover-
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for står den nye tids vejleder, der er mere udviklingsorienteret: "Det vil sige, at vejlederen
fungerer som den trænede samtalepartner, en art katalysator, der reflekterer, systema-
tiserer, konfronterer...(..)vejlederen (fortæller) ikke klienten, hvad problemet er, men
hjælper klienten til selv at erkende så meget, som klienten selv har lyst til og på anden
vis kan tåle"(Plant 1996 s.65). Det enkelte individ sættes her i centrum, og vejlederen
bliver katalysator for den vejledningssøgendes ressourcer. Samtalen er hovedinstru-
mentet par excellence. Iflg. Plant er det i al korthed den moderne vejleders fundament- en
opfattelse der også i dag spiller en stor rolle i vejledernes selvforståelse og metodiske
grundlag. Men Plant viser også, hvordan vejledning i stigende grad bliver anskuet som et
pædagogisk område, som en læreproces hvor den vejledningssøgende gennem vejled-
ning skal opnå fire delmål: at blive bedre til at træffe beslutninger, at klare overgange og
nye udfordringer, at overskue sine muligheder og endelig lære sig selv at kende.
RUE definerer da også vejledning således:
"Vejledning er en proces, som foregår i et samspil mellem oplysning, undervisning,
praktiske aktiviteter og personlig samtale, og som kan give grundlag for valg af uddan-
nelse og beskæftigelse og de levevilkår, der knytter sig hertil. Vejledning bliver såle-
des en udviklingsorienteret, pædagogisk og ofte også social proces, hvor indholdet af
oplevelserne og værdien af de anvendte elementer omdannes til viden, erfaringer og
erkendelse, som danner grundlag for den vejledningssøgendes valg" (RUE 1995)
Her betones det, at vejledning er en social proces, der har som formål at subjektet kan
træffe valg og dermed orientere sig. Vejledningsbegrebet får sin substans ved en under-
stregning af, at det er en virksomhed, der har fokus på subjektets uddannelses- og er-
hvervsvalg.
Vejledning er et svar på et objektivt og subjektivt behov, på et objektivt behov for at ar-
bejdskraften omstiller og kvalificerer sig. Dette modsvares af et subjektivt behov, for
redskaber i forhold til at orientere sig i en ny situation på til arbejdsmarkedet.
Som omtalt tog erhvervsvejledningen udgangspunkt i de unge. Denne funktion blev i
40'rne lagt uden for skolen og ind i Arbejdsformidlingen. I denne periode blev der ansat
erhvervsvejledere på AFkontorerne, de var alle lærere, og i 1953 blev den første lov om
erhvervsvejledning vedtaget. Man koncentrerede indsatsen om de unge i samarbejde
med skolerne og gav individuel vejledning på stedet. Men også de voksne brugte i sti-
gende grad erhvervsvejledningen. Fra midten af 70'erne tog udviklingen inden for er-
hvervs- og uddannelsesvejledning fart, der blev tilknyttet studievejleder til de enkelte ud-
dannelsessteder og både AF og A-kasser fik vejledningsopgaver. Plant gør det op til i alt
22 vejlederordninger i Danmark. heri er ikke indregnet det han kalder uformelle vejled-
ningsordninger, daghøjskoler, produktionsskoler og aktiveringsprojekter.
Vejledning er blevet synonymt med en meget omfattende proces, og i dag er der udviklet
en lang række vejledningstiltag, undervisningsbaseret vejledning, UPS kurser, inspirati-
onskurser etc. Grænserne mellem vejledning og almindelig undervisning er flydende i den
forstand, at vækst og udvikling af personlige kompetencer er en del af formålet med
almindelig undervisning. Men vi kan altså konkludere, at daghøjskolens aktiviteter set fra
en vejledningsvinkel kan rubriceres som uformel vejledning. Denne beskrivelse fanger
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dermed daghøjskolens mål: At befordre en personlig udviklingsproces som et led i
statsmagtens forsøg på at håndtere arbejdsløsheden.
Vejledningens samfundsmæssige funktion
Plant,1996, opridser vejlederens arbejde som spændt ud mellem flere funktioner, sam-
menfattet i begreberne smørekande, udvikler eller barnepige.
Smørekanden sikrer, at arbejdskraften kanaliseres ind i de samfundsmæssigt nødvendi-
ge baner. Udvikleren sikrer subjektets vækst. Funktionen barnepige peger på, at denne
vækst ikke foregår i et magtfrit rum, men er initieret af et samfundsmæssigt behov. Set i
et makroperspektiv kan vejledning hermed opfattes som en illustration af Habermas´
forståelse af centrale træk ved det moderne. Den samfundsmæssige praksis er delt i to
sfærer: System- og livsverdenen, hvor systemverdenens rationalitet lægger sig ind over
livsverdenen, der koloniseres. Den stigende interesse i voksnes udviklingsprocesser, i
udviklingen af de almene kvalifikationer, kan ses som en illustration af ovennævnte for-
hold, men fanger naturligvis ikke, at der er et subjektivt behov for redskaber til at orientere
sig i en anderledes livssituation. Men synsvinkelen peger på dobbeltheden i vejlednings-
processer som frigørende og styrende.
Vejlederstandens forståelse af professionen er dog indlejret i en tænkning, der primært
tager sit udgangspunkt i subjektets behov. Vækst og udvikling er her nøgleord, og vejle-
deren er katalysator for samme. Det er måske forklaringen på, at megen praksis og
tænkning inden for vejledning af voksne forbinder sig med og henter inspiration fra be-
vægelser, der arbejder med subjektets vækst - uden for det offentliges sfære, i subkultu-
relle bevægelser. Fra den vækstbevægelse for voksne, der henter elementer fra terapi og
fra østlig filosofi og religion. Fjord Jensen, 1993, beskriver bevægelsen som en udløber
af den humanistiske vækstpsykologi med Maslow i spidsen. En bevægelse der startede i
USA med dannelsen af "The Human Potential Movement" Bevægelsen havde som for-
mål at starte et studium af "kreativitet, kærlighed, højere værdier, autonomi, vækst,
psykologisk sundhed, elementær behovsopfyldelse"(Fjord Jensen 1993 s.233). Han
fortæller, hvordan bevægelsen startede med training-groups, hvor gestaltterapi og Carl
Rogers klientcentrerede terapi så lyset. Gradvis orienterede man sig mod det okkulte.
Kurserne blev mere eksperimenterende, Grof, Lowen og andre grænseoverskridende
terapeuter deltog, og centrene blev efterhånden præget af østlige tankegang. Fjord Jen-
sen sammenligner disse institutioner i USA med højskolebevægelsen, og karakteriserer
dem som vor tids oplysningsinstitutioner, hvis mål det var og er at fritstille mennesker til
vækstmæssige processer. Men hvor vækkelsen var central for højskolebevægelsen, er
det i dag terapien, der er i centrum. Denne bevægelse er også stærk herhjemme, som en
stærk undergrund, der samler et behov for selvrealisering og dannelse. Jeg postulerer
ikke, at de to samfundsmæssige tendenser er det samme, men at den samfundsmæssi-
ge aktivitet vejledning henter inspiration i denne væksttænkning, særligt i terapien. Vej-
ledning er også et svar på de udviklingskrav, voksendommen er underlagt i det moderne
"bestandigt at forny sig", som Fjord Jensen udtrykker det.
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Vejledningens teoretiske og metodiske grundlag
Plant definerer vejledning som en pragmatisk profession, der er opstået som et svar på
et samfundsmæssigt behov. Understregningen af det pragmatiske aspekt peger på at
vejledernes tilgang til deres profession er præget af en praktisk og instrumentel tanke-
gang. Dette er ikke nok, mener han, og efterlyser bevidste metodiske refleksioner over
vejledningens praksis og grundlag. Altså en nødvendig professionalisering af vejleder-
standen.
Den meget praktiske og instrumentelle tilgang afspejler sig i megen litteratur om vejled-
ning. Den manglende teoretiske refleksion giver sig udslag i "kogebogslitteratur", meto-
dik der er centreret omkring vejledningssituationen og forsøg på at optimere denne.
Praktiske anvisninger og øvelsesforslag er nyttige i det daglige arbejde, men er disse
anvisninger selve grundlaget for vejlederarbejdet, for professionsforståelsen, er det mere
alvorligt. Der åbnes op for en teknificering i forståelsen af menneskelige udviklingspro-
cesser, en påstand jeg vil illustrere ved at inddrage Lund og Fauerfeldt, 1994, "Videre
som voksen"
“Videre som voksen” er en brugsbog, den er skrevet ind i vejlederens hverdag med an-
vendelige øvelser og vejledning i at bruge disse. Kirsten Junge, daværende uddannel-
seskonsulent i LO, beskriver den som bogen for de store grupper der nu skal påtage sig
vejledningsopgaver, A-kasse folk, AMUlærere etc. Den indeholder en indføring i vejled-
ningsteori og er desuden en opslagsbog med faglige handlingsanvisninger.
I indledningen hedder det, at bogen skal ses som et redskab i undervisningsbaseret
vejledning, en vejledningssituation i et klasserum. Men undervejs i bogen er de andre
deltagere i undervisningen faldet væk, de nævnes kun som hjælpevejledere. Vejledning
er et forhold og en proces mellem vejleder og den vejledningssøgende, og vejledningens
idealsituation er udgangspunktet for anvisningerne. En idealsituation, hvor den vejledte
har søgt hjælp og ønsker aktivt at forandre sin livssituation, og hvor der et tillidsfuldt for-
hold mellem vejleder og den vejledte. Der er ingen refleksioner over, hvad det betyder at
gennemføre sådanne processer i et klasserum. Vejledning er her beskrevet som en
proces, hvor den vejledte og vejlederen indgår i et samarbejde , så at den vejledte finder
nye livsmål. Det nævnes enkelte gange, at den vejledte ikke altid ønsker vejledning, og
der gives derfor anvisninger på at tackle denne modstand.
De processer, bogen omhandler, er en kombination af vejledning og holdningsbear-
bejdning, anvisninger og redskaber i det personlige arbejde, der er et resultat af en æn-
dret livssituation. Bogen er en udmærket illustration af, at vejlederen ikke er vejleder i
klassisk forstand, men snarere en slags "vækstprocesterapeut". Et forhold Kirsten Junge
i sit forord udtrykker således: “Men de fleste mennesker har nok lige så meget brug for
at blive vejledt for at kunne finde sine personlige ressourcer frem"
Bogen indeholder primært en ramme for vejledningsprocessen "Otte væsentlige trin i et
vejledningsforløb og de tilhørende færdigheder" ( Fauerfeldt og Lund 1994 s.34) De otte
trin er afklaring af problemstillinger, indsnævring og prioritering af problemer, nye per-
spektiver - nye erfaringer, målsætning, handlingsplaner, valg af handlingsplaner, gen-
nemførelse af handlingsplaner og endelig evaluering og opfølgning. Der er anvisninger
på øvelser, der skal befordre, at de vejledningssøgende åbner op for at orientere sig på
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ny (f.eks. ved at liste sine kvalifikationer), øvelser der skal slippe fantasien løs ( list dit
ønskejob, min ønskedag), øvelser der gør deltagerne i stand til at forfølge mål (at vende
klager til mål - at blive i stand til at sætte sig konkrete handlingsmål)
Vejlederens rolle er at sætte en proces i gang, og dertil henter han/hun hjælp i redskaber
fra den terapeutiske samtale: Den rette spørgeteknik, reformulering af deltagernes ud-
sagn på en positiv måde o.a. Alt sammen metodikker, der skal sikre, at det er den vej-
ledningssøgendes ønsker og problemer, der er i centrum. Vejlederen skal lære at holde
egne normer og værdier og egne sym-og antipatier ude.
Vejledning er beskrevet som en proces, der indebærer en bearbejdning af nutid, fortid og
fremtid, og vejlederen er den, der fremmer processen og støtter undervejs. Denne proces
er beskrevet i forhold til de otte trin, og for hvert trin knyttes metoder og teknikker, vejled-
ningen menes at gennemløbe. Anvisningerne er meget konkrete f.eks.: Mål: at hjælpe dig
til at se på dine erfaringer - og træne dig i at lære af dem. Tid: 1-2 time. Den nøgterne og
konkrete form betyder, at man glemmer eller overser, at øvelserne omhandler meget
personlige og omfattende processer. Menneskelige udviklingsprocesser bliver på den
måde et spørgsmål om anvendelse af de rigtige teknikker. At eksponere problemer vedr.
en ægtemand, der ikke tillader sin kone at læse, er et forhold der involverer hele kvindens
forståelse af ægteskab og kærlighed, kvinde- og mandearbejde osv. Forhold det ofte kan
være smertefuldt at arbejde med. Bogen reflekterer dette, ved at give anvisninger på,
hvordan man professionelt udstråler interesse og engagement, nikker de rigtige steder,
vender overkroppen (og ikke ryggen) mod den vejledningssøgende, virker er spontan og
medlevende. Endelig betones det gang på gang, at man skal rose den vejledte, selv om
der ikke altid er så meget at rose. Hermed tegnes også et billede af den vejledningssø-
gende som svag og usikker.
Her slår den manglende teoretiske og metodiske refleksion vedr. vejledningens sam-
fundsmæssige funktion og voksnes udviklingsprocesser i et klasserum i en fælles under-
visningssituation ind. Vejledningen er alene tænkt som en forstørrelse af et vejlednings-
forhold mellem to. En relation, der henter sit forbillede dels fra den terapeutiske samtale,
der har som formål at befordre en erkendelsesproces, dels fra den traditionelle erhvervs-
og uddannelsesvejledning, hvor vejlederen giver informationer og viden til erhvervs- og
uddannelsessøgende. Centrale principper i forhold til denne klassiske vejledningssituati-
on er brudt. Det er ikke længere frivilligt at søge vejledning, men det kan være en betin-
gelse for oppebære dagpenge eller bistandshjælp. Dermed er også det hævdvundne
neutralitetsprincip brudt. Det er forhold, der ikke er reflekteret, selv om det er vigtigt for at
etablere en adækvat praksis.
Jeg vil derfor argumentere for at der defineres et andet begreb for de processer, der her
ønskes fremmet. Vejledningskurser er kurser, der har som formål at bibringe deltagerne
redskaber til at bearbejde en usikker livssituation, at finde ressourcer og drømme frem
for at kunne agere og dermed da at være i stand til at søge vejledning. Det er kurser, der
har som formål, at holdningsbearbejde og bevidstgøre deltagerne om en samfundsmæs-
sig nødvendighed, der betinger, at de ændrer sig og f.eks. søger at uddanne sig, skifter
erhverv etc.
Når jeg pointerer dette, er det fordi jeg ønsker at påpege dobbeltheden af samfunds-
mæssige og subjektive behov i vejledningsprocesser. Kravet om forandring af adfærd er
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ikke indeholdt i begrebet vejledning, måske kun i den oprindelige form af ordet: "lede den
rette vej". Det er en indsigt, der ikke er revolutionerende, men som vist ovenfor tager
meget vejledningstænkning kun udgangspunkt i en tænkning, der har vækst og udvikling
som omdrejningspunkt.
I det følgende vil jeg se nærmere på en daghøjskole, der har sat det bevidste arbejde
med vækstprocesser i centrum. Deltagerne mødes af et klart mål og krav om at forlade
skolen med en handlingsplan og en retning for deres videre færden. I dette arbejde hen-
tes der netop inspiration fra new-agebevægelsen. Det samfundsmæssige krav om den
enkeltes handling og forandring i forhold til arbejdsløsheden, udmøntes her og relateres til
et menneskesyn, hvor vækst og selvrealisering er nøglebegreber.
Vækst og udvikling i et klasserum - et vejledningsforløb
Jeg observerede på en daghøjskole, hvor man satte den vejledningsbaserede undervis-
ning i højsædet. Det begreb man orienterede sig mod begrebet personlig udvikling.
Jeg fulgte et hold ,hvor man arbejdede med visuelle medier. Forløbet var delt ind i flere
moduler, hvor deltagerne på forskellig vis skulle arbejde med deres liv. Deltagerne skulle
gennem et arbejde med forskellige sprog og udtryk bearbejde og tematisere deres liv i
bred forstand, og gennem et bevidst arbejde med handlingsplaner, hvor AF-konsulenter
og socialrådgivere blev indkaldt, afstikke en retning for deres liv. Forløbet afsluttedes
med et heltetema, hvor deltagernes drømme og håb skulle synliggøres. Der var videre
indlagt praktik på en arbejdsplads, valgt af deltagerne. Undervejs i forløbet var der indlagt
en times ugentlig refleksion, hvor deltagerne skulle fordøje kurset, og reflektere over,
hvad det har sat i gang.
Jeg fulgte holdet i tre tempi: introduktionsugen, en uge midt i forløbet efter at deltagerne
er kommet tilbage fra praktik og til slut ved færdiggørelsen af heltetemaet. Jeg vil i det
følgende præsentere observationer fra forløbets start. Analyserne af disse skal tjene til at
belyse skolens selvforståelse og grundlag for at arbejde med voksnes udviklingsproces-
ser.
Introduktion af skolens  grundlag
Den ramme skolen arbejder ud fra bliver slået fast for deltagerne i starten af forløbet. De
får præsenteret smagsprøver af de forskellige fag, og lærerne fortæller hvad formålet er:
"Det er første dag, hvert hold mødes i hvert sit lokale, der er pyntet fint op. Det er et pænt,nyt
lokale med smukke farver og billeder på væggene. Der er gule stearinlys på bordet, gule map-
per til deltagerne. Velkommen står skrevet hen over tavlen, og på bordet står kaffe, te og mor-
genbrød. Projektlederen fortæller om skolen og den egn skolen er placeret i, hun er selv vokset
op her. Hun fortæller lidt om, hvordan hun opfattede lige netop det sted, hvor skolen er placeret,
hun slutter"jeg håber, at det vil være et sted hvor fantasi og mystik blomstrer"
Holdets anden lærer, der har mødt deltagerne før ved de indledende visitationssamtaler, præ-
senterer sin rolle på holdet og bemærker, at de jo har set hinanden før, og hun slutter:" I har
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hver jeres historie, I har i visitation gjort det arbejde, der skal til for at I sidder her, og det kan I
være stolte af"
Hun fortæller, at hun, da hun sad og skulle forberede en velkomsttale, så et egern uden for sit
vindue hoppe rundt i et stort træ, og at deltagerne som egernet også skal samle forråd "I skal
samle rub og stub ind, så I får overskud og bliver fyldt op med gode og stærke oplevelser"
Efter at deltagerne har fået lidt praktiske oplysninger fortæller hun om det grundlag, skolen
arbejder på: Vi har et holistisk menneskesyn, det er vigtigt at holde forbindelsen mellem vores
følelser og tanker og krop, og så de kreative ting. Samfundsfag binder det sammen. Hun for-
tæller, at der er to mødetider: 8.45 er "en komme til stede tid", her skal man møde i kantinen,
falde ned , "brug nu den tid godt", og så starter undervisningen i klassen kl.9.00
Senere ser vi et diasshow om skolen. Bagefter opsummerer læreren skolens særtræk, hand-
lingsplanen og drømmene. Hun understreger, at trods det forhold, at handlingsplaner er mo-
derne nu, så har skolen altid arbejdet med dem, ud fra den målsætning at det galdt om at koble
drømme og realitet sammen. "Her er mediearbejdet et værktøj, 90% af vores ressourcer ligger
i vores underbevidsthed. Der er gode værktøjer her, at få det frem, at få det ud, at få det synligt.
Det kan godt gøre ondt, det er svært, men det er bedre at end bare at dalre videre" Hun citerer
en linie fra et digt af Michael Strunge:"Jeg vil forme mit liv før det former mig"
Næste dag: Introduktion til krop og bevægelse
Vi samles i et dejligt lyst og stort bevægelseslokale. Deltagerne har løst tøj på og de starter
med at udføre nogle små øvelser, hvor de skal tænke kropsligt. Derefter sidder vi på gulvet.
Læreren fortæller sin historie, og hvorfor hun endte som afspændingspædagog. Det er en et
spændende liv, og deltagerne lytter opmærksomt. Hun fortæller, at uddannelsen som kropste-
rapeut satte gang i en stor udviklingsproces, at få krop og psyke integreret var som at få sig
selv igen, og undervejs i sin historie lægger hun nogle betragtninger ind om, hvorfor det er
vigtigt, at deltagerne lærer deres krop at kende. I arbejdet med afspænding og spændingsmøn-
stre kan man komme videre med konfliktmønstre i sit liv, balance i livet hænger også sammen
med balance i kroppen og kroppen er en genvej til et personligt arbejde. Man kan blive bevidst
om sit handlemønster, hvornår spænder man op og hvornår gør man det ikke.
Symboler
Det er eftermiddag, vi har lige spist frokost og en af lærerne skal holde oplæg om symboler og
symbolbrug.
Hun holder et oplæg, der når vidt omkring, om litterære symboler, malerkunst, religion - og hun
fortæller om Jungs opfattelse af symboler og arketyper. Det er lidt svært at følge med, men
undervejs fortæller hun sin egen livshistorie med vægt på, hvordan hun i overgange og skift i
sin tilværelsen brugte symboler og tegn. Og som i afspændingstimen er der i hendes fortælling
indlagt betragtninger omkring vigtigheden af at bruge symboler i sit liv. Hun siger, at symboler
er en energikilde, at vi kan trække styrke af symboler. Senere viser hun et billede af en labyrint,
“det er et fint symbol, det siger noget om sindets veje og vandringer, det er et smukt symbol på
vandringen". Oplægget slutter med en beskrivelse af Fugl Føniks som symbol på overgang:
Det gamle dør og noget nyt skal opstå, "vores liv er overgange hele tiden".
Deltagerne får som opgave først at finde deres eget symbol på udvikling, dernæst skal de
sammen i grupper finde et fælles symbol og endelig skal de kalkere deres eget symbol over på
deres mappe.
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Udvikling og omsorg
Deltagerne mødes altså her af et stærkt imperativ, der hedder udvikling og forandring.
Det relateres ikke bare til deltagernes aktuelle livssituation, men defineres som et livsvil-
kår. Man må arbejde med sig selv livet igennem. Kravet om, at deltagerne kalkerer et
symbol på udvikling på deres mappe, skal synliggøre og tydeliggøre dette for deltagerne.
De redskaber, skolen stiller til rådighed for deltagerne, er skolen selv og frem for alt del-
tagerne selv. Det gælder om at lære, at lytte til sine følelser, at finde de sande følelser
frem. Deltagerne har i sig selv - deres underbevidsthed og kroppen - et instrument, hvor-
med de kan komme til en stærkere bevidsthed om sig selv og komme til kendskab om
de skjulte og fortrængte følelser og drømme, de besidder. Det er de glemte og fortrængte
sider af deltagerne, der er i centrum for undervisningen og det er disse, lærerne forsøger
at tale til og få frem. Disse betragtninger bliver fremsat som et faktum, de åbnes ikke og
reflekteres i forhold til deltagerne.
Lærerne signalerer omsorg for eleverne. Det er hårdt arbejde at udvikle sig, og derfor
opfordres deltagerne til at samle ind af gode oplevelser. Derfor er der sat en time af om
ugen til at reflektere over de processer, undervisningen har sat i gang. Men omsorgen
udmønter sig også i krav, deltagerne skal møde et kvarter før undervisningen starter,
"komme til stede tid" for at falde ned og være mentalt klar, når det går løs.
Deltagerne opfattes altså som nogle der skal udvikles, som skal tilføres kræfter og dra-
ges omsorg for. De møder en ramme, der har defineret den enkeltes opdagelse af egne
drømme og følelser som det centrale. Målet er sat og vejen dertil er lagt, deltagerne skal
bare følge med.
Det spørgsmål, der har styret min analyse af observationerne fra denne skole, har været
en undren over, at egne og deltagerreaktioner ikke stemte overens. Jeg oplevede i star-
ten af forløbet sammen med eleverne deres entusiasme. De formulerede begejstring
over at få lov til at sætte sig selv i centrum, og beskrev det som en grænseoverskridende
oplevelse. Men da jeg besøgte dem igen efter praktikophold og handlingsplansmodul,
var stemningen lav. Deltagerne kom ikke så regelmæssigt, og de formulerede i uformelle
samtaler en utilfredshed over undervisningen: "Det er som om det er faldet fra hinanden"
altså uden at kunne give en præcis beskrivelse af hvad der var galt. Jeg observerede
dernæst en undervisning, som jeg ikke fandt befordrede de for udviklingsprocesser, der
var netop var formålet. Jeg iagttog, at deltagerne også reagerede på denne situation,
som sagt ved ikke at møde, at være uengagerede etc. Men det blev ikke taget op i klas-
serummet -til trods for at snak og samtaler i pausen, ved frokosten tematiserede emnet.
"Jeg sidder i frokostpausen med Tove og Heidi, Tove er skuffet over forløbet, hun siger at det er
det samme hele tiden, og Heidi føler, at kurset er faldet fra hinanden under handlingsplansfor-
løbet, der var ikke noget at lave og en gæstelærer synes heller ikke, at det var godt. Nu havde
hun svært ved at finde tilbage til undervisningen. Tove ved ikke, hvad hun vil. Hun har en ud-
dannelse på kontor og som sygehjælper, men hun vil ingen af delene. Hun vil gerne være tera-
peut, men hvordan hun skal komme videre med det, det har hun ligesom ikke rigtig afklaret."
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Jeg forstod ikke, at deltagerne bare accepterede en sådan tilstand og ved den afslutten-
de evaluering af heltemodulet, forventede jeg en massiv kritik. Den kom ikke, og jeg
undrede mig," hvis det var mig, så havde jeg.. " min analyse og refleksion af observatio-
nerne har forsøgt at forstå den diskrepans mellem mine og deltagernes reaktioner. Jeg
vil i det følgende præsentere en observation fra midt i forløbet og i de indledende faser af
det afsluttende heltemodul.
Efter bl.a. at have arbejdet med handlingsplaner, og efter at have været i praktik, arbejdet
med billedlige udtryk skal deltagerne nu på en helterejse. Deltagerne skal finde deres
helt, og dernæst udarbejde en folder der indeholder et billede af deltageren fra barn-
dommen, fra nutiden og et billede fra en iscenesat fremtid". Det er et iscenesat billede,
hvor de skal klæde sig ud, agere og stille sig i positur som sin helt. Folderens størrelse
og udformning er på centimeter fastlagt på forhånd. Det er ligeledes fastlagt, hvor de
forskellige billeder skal placeres, og det er bestemt fra skolens side, at den skal indehol-
de billeder, tegninger og tekst. Det er op til deltagerne at udfylde rammerne.
Velkommen til helterejsen!
Denne overskrift står skrevet på tavlen, da deltagerne skal starte det nye modul op. Der er kun
seks til stede, og de kommer alle daskende i starten af timen.
Stemningen er ikke entusiastisk, det generer læreren. Hun fortæller, at det er vigtigt at være
koncentreret. Det bliver en hård dag, en rigtig dyt dyt dag, siger hun.
Hun starter med at holde et oplæg om udvikling og eventyr. Hvad er udvikling, og hvad er det at
være på rejse? Det er en måde at se på sit liv på, og der kan man, få god hjælp i myten, i
eventyret, fortæller hun. Eventyret tematiserer det at udvikle sig og blive voksen.
I eftermiddag skal I lave skitser til jeres folder. Hun deler et skema ud over modulets forløb, og
fortæller, at det er en treleddet størrelse, med fortid, nutid og fremtid, det er det vi kalder helten.
Læreren er entusiastisk, strammer op og retter på Gerda, der snakker. Gerda replicerer "
Jamen det minder jo om det andet, vi har lavet!, bliver det ikke noget lignende det samme, vi
har lavet to gange før" Læreren bliver lidt usikker. "Synes du det ligner" Ja siger Gerda, "Skal vi
også fremlægge igen ?"
Hun får ikke et direkte svar og læreren fortæller, at i dag skal vi have skriveværksted, vi skal
tage hul på sproget, da vi nu skal arbejde med både billeder og tekst.
“Har man det så bare på en folder?” spørger en af eleverne. “Hvad skal det bruges til?”
“Det er jo sådan et personligt visitkort, en personlig genstand”. Svarer læreren. “Du kan bruge
den ude af huset, ligesom naboholdet de viser deres bog frem her. Vi skal have den her folder
som et minde, gribe lidt i jer selv og opdage nye sider hos jer selv. Vi har arbejdet meget kon-
kret med handlingsplaner, meget konkret, med fremtiden og det praktiske, det her jo sådan her
og nu, her skal vi trække os ud og se det lidt på afstand og se det på det sådan som en længe-
re historie. (..)” Læreren folder tankegangen ud.
Der er eventyr en god inspiration med mange spændende ting. Det har et bestemt skema og
opbygning og handler så meget om udvikling og udviklingsprocesser, men hvad er det? Det er
det, læreren i dag vil holde oplæg om. Hun starter:
"Der er to roller, man kan have i livet, man kan have en offerrolle og en heltinderolle, det er ikke
et enten eller, det veksler. (..)" Hun snakker om faser, når man skal foretage valg: "Der er en
fase, man er tænkende, vurderende, det er vigtigt at sætte lys på valgsituationer, det er der, vi
bliver klogere. Det er vigtigt at mærke efter, at sniffe og føle og sanse det. Nogle har også
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sådan en hjertestyrke, der siger, at det her er rigtigt, andre er mere vægelsindede og ved ikke
rigtigt. Hvert valg er at vælge fra, hvordan reagerer vi så, får vi modspil og medspil. Den indre
modstand kan være så stærk, at vi ikke kan tage mod hjælp. Et menneskeligt vilkår, men hvor-
dan kommer jeg videre? Hvordan får jeg, hvad jeg vil ha`? Det er faktisk at udvikle sig, at finde
ud hvad jeg vil ha og komme videre
Eleverne kigger, der er ingen kommentarer. Læreren fortsætter:
“Der er to grundtyper af udvikling
-lineær, progression og fremskridt ligesom med børn
- tilbage og frem, cirkler og tilbage. to skridt frem og et tilbage. Udvikling tager tid, og nogen
gange er vi utålmodige, det kan være en forhindring, men det er en gave at man række ud,
andre gange en hæmsko.” Hu tegner linier og cirkler på tavlen. Hun sammenligner med børn,
der kan være trodsige og vrede, det kan voksne også. Der kan som hos børn være et behov for
regression.(....)
Der er en død stemning, deltagerne virker ikke som om de deltager, de kigger ret ud i luften.
En af deltagerne kommer dumpende.
Freud og Jung bliver hurtigt gennemgået, med vægt på Jungs voksenpsykologi. Der er ingen
spørgsmål, deltagerne er tavse.
Oplægget slutter med, at læreren vender tilbage til eventyrene via Jungs arketyper, og fortæller
om den urgamle visdom, der ligger i eventyrerne. Der er en viden om udviklingsprocesser, en
viden om, at det processen det handler om, individuation.
Tavshed i klassen.
Hun fortæller om eventyrets skabelon, med krise, og de prøver man skal igennem. Hun slutter
med at opfordre eleverne til at læse eventyrene.”De er meget flotte, måske kan der åbnes nye
veje med trylleri og magi og med nye perspektiver på det I allerede kender.”
Formiddagen afsluttes med en selvstændig øvelse, hvor "I skal sidde og tænke og overveje og
nulre og pulre på jeres papir. Det gør vi efter pausen"
I pausen er der snak om fyre, at score og forelskelse.
Efter pausen deler læreren et stykke papir ud, det er dekoret med spor hentet fra aborginals i
Australien, hvor spor er et centralt kommunikationsmiddel. Læreren fortæller kort om disse
kulturer og spørger, hvordan vi selv sætter spor i omverdenen. Deltagerne skal liste 10 vigtige
begivenheder i deres liv og bliver dernæst bedt om at lave nogle tegn og symboler over de spor
man laver sig i verden. Det skal være vigtige ting. "Vælg et spor, der passer til jer, et tegn for
din helt egen vandring og giv hver hændelse et symbol. Der er ingen bestemt måde at gøre det
på. Find dit helt eget spor for din helt egen vandring".
Deltagerne er tavse og glor på siderne.
Lone og Heidi er pludselig væk
Er det svært? Ja svares der."Lad være med at tænke, man skal ikke tænke."
Pia kigger og tegner Peter Plys- figurer, Kirsten læser i sin bog. Annelise går i gang. Lone
skriver, Gerdas kigger fortvivlet på det, og Linda stønner. Læreren spørger: ”Er der nogen, der
har brug for et puf ? Intet klart svar.
Kirsten og Linda snakker billeder,
88
Helle, en ældre elev, fortæller om sin skoletid, "Det var en sur tid". Hun var fra arbejderklassen
hendes far var arbejdsmand, men hun voksede op i et fint kvarter, og derfor var hun meget
ensom i skolen. Der var kun en anden med samme baggrund
Kunne du ikke finde sammen med hende, spørger læreren Nej svarer Helle.
Det kunne vi ikke? Hvad skal jeg tegne som symbol der? Læreren foreslår en prik i en tom
mængde.
Det er svært at tænke i symboler, og så er der de fire fødsler. Hun går i gang.
En elev spørger: ”Skal vi beholde det her? Eller skal vi tale om det, eller skal vi bare skrive om
det ?
Lone bemærker ud i klassen, "Hvis vi skal fremlægge, så skal jeg se at få det personlige ud”
Ja svarer Gerda.
Gerda siger højt til læreren og klassen "Jeg vil ikke skrive noget personligt ned, jeg vil ikke
skrive noget personligt her." Det accepteres, og læreren opfordrer hende til at skrive noget
mere overordnet: "Hold det på faserne, det ydre, du skal ikke fortælle din historie, hvis du ikke
har lyst til det. Skriv om det, at du blev færdig med din uddannelse." Hun fortsætter : "Det er
vigtigt, at du tager hånd om dig selv. Det er godt, at du siger fra, Gerda, det er fint, at du kan
det".
Jeg vil ikke skrive det, der har betydning her. Det vil jeg altså ikke her, siger Gerda igen insiste-
rende.
"Skal vi ikke tage barndommen op? " spørger en deltager ud i rummet. En anden elev siger:
"Det rager ikke de andre"
"Kommer det i folderen?”, "Nej nej det er et arbejdspapir" svarer læreren.
Deltagerne ved ikke ,hvad meningen med det her er.
Annelise og Linda taler om fødsler og om børn. Pia og Helle kigger på billeder af hinanden som
børn. Man snakker om at lave loppemarked med udveksling af børnetøj, der er ingen koncen-
tration.
Der er flere modsætningsfyldte elementer i denne observation. Den første er forholdet
mellem undervisningens mål: At befordre menneskelig vækst og formen for denne pro-
ces. Lærernes definitioner fylder rummet, og deltagerne er reduceret til tilhørere. Under-
visningen er stærkt lærerstyret, og deltagerne præsenteres for nogle meget fastlagte
definitioner og forståelser af udviklingsprocesser.
Der er en sær modsætning til stede. Lærerne besidder en viden om, at udviklingspro-
cesser ikke er styret af rationelle overvejelser. Alligevel er vækstprocesser skemalagt.
Hele forløbet er styret af en tænkning, hvor deltagernes udvikling opfattes i relation til en
forestilling om progression. Deltagerne skal først bearbejde centrale mønstre i deres liv.
Det skal ske via et personligt arbejde med egne udtryk og følelser i forhold til forskellige
udtryksformer. Derefter skal de arbejde med deres arbejds- og uddannelsesliv, for at de
kan afslutte forløbet med at frisætte fantasien og drømmene. Udsagnene om magi og
eventyr, at lytte til følelserne og det underbevidste smelter sammen med en traditionel
undervisningspraksis og tænkning, hvor lærerne styrer processen ud fra en opfattelse af
stigende progression i undervisningen.
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Denne skematiske lærertænkning præger også den øvelse, hvor deltagerne skal arbejde
med at foretage valg. I dette arbejde skal de gribe tilbage, altså arbejde med en bevidst
analyse af eget livsforløb, og tegne symboler, altså frisætte følelser og ikke artikulerede
oplevelser. Igen ser vi en meget skematisk omsætning af en viden om det æstetiske
arbejdes potentiale, det bliver et udvendigt forhold - styret af læreren. Denne skematik
styrer lærernes ageren i klasserummet, og det medfører paradoksalt nok, at deltagernes
erfaringer udgrænses i forsøget på at leve op til de tydningsmønstre, der lægges frem.
Da Helle - en kvinde omkring 50 - fortæller om sine skoleerfaringer, bliver anstrengelser-
ne fra både lærer, og deltagerside centreret om hvilket tegn disse smertefulde erfaringer
kan gives. Hvor rubriceringen bliver det primære og lukker for nye tydninger og forståel-
ser.
Læreren lægger med sine øvelser op til et meget personligt arbejde, der går tæt på vigti-
ge erfaringer i deltagernes liv. Dermed forudsætter hun, at deltagerne ser klasserummet
som et både åbent og privat rum, hvor det er muligt at delagtiggøre de øvrige deltagere
om forhold, der normalt reserveres til privatsfæren. Den opfattelse deler eleverne ikke,
deltagerreaktionerne er generelt valne. Nogle indvender, at det er det samme både med
hensyn til form og indhold, "Skal vi fremlægge igen?" og "Bliver det ikke noget lignende
det samme, vi har lavet to gange før". De øvrige deltagere er uengagerede, de lytter ikke
eller foretager sig noget andet. Deltagerne formulerer derved en utilfredshed med under-
visningen, men den er implicit og indirekte.
Vi ser i ovenstående episode, at Gerda eksplicit melder fra. Hun vil ikke skrive noget
personligt ned. Med dette udsagn beskytter hun sig selv, men hun formulerer også en
fundamental kritik af undervisningen og skolen. Skolen har ikke skabt det private rum, der
er forudsætningen for, at undervisningen kan lykkes, og helt konkret vil hun ikke lege med.
Det reagerer læreren ikke på, ligesom hun ikke reagerer på deltagernes indirekte af-
standtagen fra projektet. Det reaktionsmønster tillægger jeg, at udgangspunktet for un-
dervisningsaktiviteten, er bestemt og inspireret af terapien.
Det terapeutiske udgangspunkt - når klinikken og klasseværelset mødes
I det følgende vil jeg rette min opmærksomheden mod netop det forhold, at undervisnin-
gen låner elementer fra terapien, fra relationen mellem klient/terapeut. I en terapeutisk
relation er formålet bredt formuleret, at klienten bringes til bevidsthed om de kræfter og
følelser, der styrer og evt. blokerer i forhold til at kunne opnå en mere optimal livssituation.
Det er terapeutens opgave at hjælpe klienten med dette, at arbejde med fortid, nutid og
fremtid. Klientens følelser er i centrum, og arbejdet i det terapeutiske rum koncentreres
om at bringe disse følelser frem. Patienten er unique og særlig. Her er det vigtigt at un-
derstrege, at terapeut og klient har indgået en slags kontrakt, der er bundet af gensidig
tillid: Klienten har altså aktivt valgt at blive klient og har valgt terapeuten til at hjælpe dertil.
Terapeuten har indvilliget i at hjælpe og lade sig bruge i forhold til klientens personlige
arbejde.
Det terapeutiske er også udgangspunktet for undervisningen her, elementer fra terapien
bringes ind i klasserummet. Undervisningen er lagt an på, gennem forskellige teknikker,
at hver enkelt deltager skal tage sin fortid, nutid og fremtid op til revision. I forsøget på at
bringe disse processer ind i et undervisningsrum, transformeres denne proces - der
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bygger på et intenst samarbejde mellem klient og terapeut - til teknikker og øvelser, der
skal bringe deltagerne i stand til at foretage dette personlige arbejde. Det så vi illustreret
i "Videre som voksen" og det ser vi igen i denne observation, hvor læreren i oplægget
gav deltagerne nogle begreber, hvorfra de kunne reflektere over deres livshistorie, her
vedr. valgprocesser.
"Der er to roller, man kan have i livet, man kan have en heltinderolle og en offerrolle."
Deltagerne gives her handle og lideperspektivet - foruden andre modeller for udvikling:
den snoede og den lige vej og eventyrene - som et udgangspunkt for dagens arbejde og
som udgangspunkt for at deltagerne skal handle i forhold til eget liv. Fokus for undervis-
ningen er den enkelte deltagers arbejde med egne valg, og lærerens foredrag skal læg-
ge op til dette. Deltagerne skal derefter sidde for sig selv og arbejde med dette, "I skal
sidde og tænke og overveje og nulre pulre på jeres papir". Hvormed læreren understre-
ger, at det er en personlig proces som bedst foretages alene.
Det udgangspunkt er problematisk i forhold til at skabe rammer om vækstprocesser i et
undervisningsrum. Det lukker for, at deltagerne kan bruge hinanden, og sammenholdt
med at deltagerne bliver præsenteret for meget fastlagte udviklingsmodeller, skabes
rammerne for en meget autoritær undervisningstruktur. Deltagerne bliver klienter, hvis
opgave bliver at finde ud af, hvornår i deres liv, de var ofre eller heltinder. Det sættes slet
ikke på dagsordenen, om det er en adækvat måde at forstå sit liv. Handle- og lideper-
spektivet kan danne udgangspunkt for en refleksion over livshistorien, men ophøjes den-
ne metodik til en overordnet forståelse, lukkes rummet. Der er ingen plads for deltager-
nes aktive medskaben og fortolkning af eget liv og erfaringer.
I ovenstående observation så vi hvordan Gerdas afvisning af undervisningen mødes og
tolkes i forhold til en terapeut/klient relation. Læreren roser hendes evne til at agere adæ-
kvat i forhold til sine følelsesmæssige reaktioner. Den implicitte kritik overhøres. Hun
anskuer nemlig Gerda som en klient, der skal lære at tackle sine følelser- her at sige fra i
forhold til noget, hun ikke vil. "Det er godt, at du siger fra Gerdas, det er fint ".
Læreren møder ikke Gerda som en voksen, ligeværdig partner, der melder fra, fordi hun
simpelthen ikke synes det er væsentligt, det der foregår. Kommunikationen mellem de to
er dobbeltbundet: Gerda formulerer en indirekte kritik, og læreren roser og opmuntrer.
Denne omsorg og støtte er gennemgående for lærernes relation til deltagerne, det er en
omsorg der slår over i klientgørelse/ infantilisering. I den indledende observation så vi
hvordan deltagerne bliver beordret til at møde et kvarter før for at falde ned, og vi så,
hvordan de bliver rost for at gøre det stykke arbejde, der skal til for at møde op på skolen.
Dermed defineres deltagere ikke blot som voksne, der grundet en særlig livssituation har
brug for at bearbejde og nyvurdere deres livssituation. De defineres samtidig som svage,
der skal roses og støttes.
Terapien bringes ind i klasseværelset, hvor den mødes og indgår i en syntese med en
traditionel opfattelse af undervisning og læring. Deltagernes læring er skemalagt efter en
opfattelse af progression og fremskridt fra det simple og til det mere komplekse. Her er
det blot udviklingsprocesser, der skemalægges fra det simple: Afklaring af egne res-
sourcer, til udfoldelse af det mere komplekse: Fremtidsdrømme og fantasier. I heltemo-
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dulet betyder det, at deltagerne skal lade fantasien spille i forhold til meget fastlagte
rammer, her folder, der stort set er udformet på forhånd.
Derfor melder deltagerne fra, der er nemlig paradoksalt nok ikke plads til dem i undervis-
ningen. At elevernes dybest set udgrænses fra undervisningen ser jeg som en konse-
kvens - ikke af personlig inkompetence - men af en forståelse af undervisning og lære-
processer, der er formet i krydsningen mellem klinikken og et traditionelt undervisnings-
rum.
Hvor blev kritikken af?
I den afsluttende evaluering bliver forskellen mellem mine reaktioner og feltets tydelige,
og jeg ser frem til den afsluttende evaluering. Her regner jeg med, at den kritik og util-
fredshed, jeg har observeret og lagt øre til i pauser ved frokoster, formuleres. Måske ser
jeg frem til, at alt det jeg ikke kan reagere på får ord.
Der er mødt mange op i dag, jeg tror vi er her allesammen. Vi skal evaluere det sidste modul af
forløbet, og læreren fortæller, at vi nu skal ændre det her rum til et sted, hvor vi kan kigge på
hinandens ting og evaluere. Hun fortæller, at vi skal evaluere processen, og de ting vi har lavet
og se på hvordan arbejdsprocessen har været. "Nu har I jo det produkt I har. Gong- gongen har
lydt og nu skal I stoppe op og kigget tilbage". Eleverne får besked på, at de har 10 min. til det,
og hun siger:". I skal vurdere de forskellige elementer i heltemodulet og vurdere egen arbejds-
indsats, de forskellige oplæg og fortælle hvad jeres næste arbejdsopgave er. Hvordan har I
kunnet hænge i? Det her forløb har adskilt sig fra de andre, I har haft meget spillerum og det
har ikke været så styret som ellers, og det er muligt at se på egen arbejdsindsats. Nu er det
nu."
Hver enkelt elev skal stille sig op ved tavlen med sin folder og beskrive den og processen.
Deltagerne går en for en op til tavlen og giver som helhed udtryk for, at forløbet ikke fangede
dem, og at der var for meget tid og at deres arbejdsindsats var lav. Et eksempel:
"Lone kommer op til tavlen, hun fortæller, at hun kom sent i gang og at hun havde svært ved at
skabe interesse for helte-/heltindebilledet. Hun beskriver sin folder og fortæller bl.a. at hun har
tegnet en måne, fordi hun har arbejdet med fuldmånemeditiation og beskriver videre sin folder.
Hun fortæller, at hun havde svært ved at komme i gang. Hun har fået afslag på sin handlings-
plan, og hendes næste opgave er at skrive en anke til kommunen. Hun siger, at hendes ar-
bejdsindsats har været lav, men tre uger var for lang tid til det her.
Læreren spørger : "Jeg kan huske, at det første billede, du tegnede her, var en lille bitte alf oppe
i et hjørne på et stort stykke papir. Har du meget svært ved at kaste dig ud i en stor arbejdspro-
ces?"
Lone svarer: "Der var for lang tid, og så bliver jeg sløset"
(....)
Forløbet slutter med, at en meget genert ung pige stiller sig op og fortæller, at hun ikke har lavet
nogen folder. Hun havde taget det med hjem i weekenden og så var hun der ikke i går,,, og så
glemte hun det i dag: Jeg har blot lidt billeder og lidt tekst",,,, siger hun meget rød i hovedet.
"Forløbet har været for langt og at jeg har kedet sig ad helvede til." Okay svarer læreren, "Er der
nogen positive ting?" Hun spørger til arbejdet med billeder, og Tove svarer " at det var for langt
og at hun har kedet sig".
Læreren spørger:” Men du har da før arbejdet kreativt?”
Tove er meget rød i hovedet.
Hun svarer: "Det kan godt være, at jeg har haft modstand mod det. Jeg har tænkt: Den folder
gider jeg fandme ikke lave."
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Læreren spørger til de forskellige oplæg, og Tove giver sin vurdering: Krop og bevægelse var
godt.
Og læreren spørger, hvad hun skal lave fremover. Det ved Tove ikke.
“Har du brug for støtte eller en snak eller noget?” Tove svarer bekræftende
“Ja”, siger læreren, "du skal arbejde videre med din indre heltinde, og få den løve frem, der titter
frem bag koen"(her refererer læreren til en fantasirejse, hun har sendt deltagerne ud på, Tove
så en løve bag en ko).
Deltagerne får serveret portvin, og læreren siger:” Tak det har været meget intenst!”
Jeg sidder ved siden af Tove, og da der er almindelig opløsning, henvender hun sig til mig:
“Undskyld Ingeborg må jeg godt spørge dig om noget?
Var jeg for grov?”
Hun er meget rød i hovedet"
Det terapeutiske udgangspunkt og deraf følgende klientgørelse af deltagerne får som
konsekvens, at der ikke åbnes op for en egentlig evaluering af projektet. Der sættes
primært fokus på deltagernes proces og deres oplevelse af at arbejde med modulet.
Lones udsagn, at hun har haft for meget tid og ikke har kunnet finde en gejst i forhold til
projektet, bliver modtaget af læreren i forhold til en vinkel, der handler om at belyse og
bevidstgøre Lone om egne ressourcer eller mangel på samme i forhold til en arbejdspro-
ces. Udsagnet "jeg har haft for meget tid" som går igen blandt deltagerne, bliver her
tolket som et udtryk for eller symptom på manglende evne til at overskue en arbejdspro-
ces. Læreren antyder, at Lone bliver bange for det store stykke hvide papir og ikke kan
overskue processen.
Læreren spørger ikke til, hvorfor det ikke kunne fange hende, og hvad der evt. var forkert
ved forløbet. Selve modulets ide og ramme er ikke til evaluering. Vinklen for evalue-
ringsforløbet er fixeret, det er bundet til deltagernes personlighed og psykologi, og derfor
bliver Toves forsøg på at formulere en kritik så pinefuld. Hun har fornemmelse af at have
overskredet nogle grænser. Tove forsøger at bryde evalueringens rammer netop ved at
sætte spørgsmålstegn ved projektet som sådan: "Jeg har kedet mig ad helvede til". Læ-
reren meddeler blot, at hun har hørt det "ok" og spørger derefter ind til selve forløbet,
arbejdet med billeder. Igen dagsordensætter hun kritikken i forhold til en problematik, der
omhandler deltagernes - her Toves - problemer med at arbejde med kreative processer.
Tove svarer derfor i en terapeutisk terminologi, i et terapeutisk sprog "Det kan godt være,
at jeg har haft modstand". Hendes fremlæggelse slutter med en opfordring fra læreren
om at arbejde med sig selv, at finde løven bag koen. Hermed hentyder læreren til Toves
meget forsagte væsen. Fokus flyttes fra projektet til Tove, og Toves forsøg på at vise
tænder, og netop være løve, imødekommes ikke, snarere overhøres det og negligeres.
Endelig afslutter læreren en eftermiddag, hvis hovedstemning har været apati og ligegyl-
dighed med ordene: "Det har været meget intenst" Dermed suspenderer hun også delta-
gernes indirekte kritik og meddeler, at hun ikke hører og ser den. Dermed lukker rummet
sig totalt omkring deltagerne. De kan ikke agere, og gør det da heller ikke.
Urørlighedszone
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Jeg har haft fokus på, at undervisningen på denne daghøjskole henter elementer fra tera-
pien, og jeg har haft fokus på at undervisningen egentlig forstørrer et forhold, der bygger
på en kontrakt mellem klient og terapeut. En kontrakt, hvor det forudsættes en udleveret-
hed fra klientens side. Denne udleverethed forudsættes i det beskrevne undervisnings-
forløb, og jeg vil bringe Løgstrups begreb urørlighedszone ind som omdrejningspunkt for
at diskutere udleverethed i et klasserum.
Løgstrup opererer, 1972, med begrebet "urørlighedszone" som menneskets forsvar mod
indtrængen i dets private tilværelse. Hans tanke er indlejret i en ikke-psykologisk forstå-
else af subjektet, hvor urørlighedszone ikke alene tænkes i forhold til traumatiserede
oplevelser el. lign men i forhold til en analyse af grundvilkår for den menneskelige tilvæ-
relse og menneskeligt samkvem. Det er en zone, der, afhængigt af det enkelte menne-
skes særlige forhold, beskyttes og ikke er tilgængelig for andres tematisering. Med ud-
gangspunkt i Løgstrup kan Gerdas afvisning af at tematisere sin barndom forstås - ikke
som en fortrængning eller traumatisering , men i et ønske om at beskytte sig selv på et
mere fundamentalt plan, ikke at udlevere sig.
Vejledning og arbejdet med personlig vækst sætter også spørgsmålet om respekt for
deltagernes grænser på dagsordenen. Og det rejser spørgsmålet om etik på flere ni-
veauer: På ét niveau handler det om den konkrete interaktionen med deltagerne, i en
given situation at kunne respektere deltagernes grænser. På et andet niveau handler det
om hvilke overordnede rammer, man sætter for udfoldelsen, således at der i det hele
taget opereres med en urørlighedszone. Det kan ikke forudsættes uden videre, at den
tillid og udleverethed, klienten har i forhold til terapeuten, kan forstørres op i en undervis-
ningssituation. Jeg observerede således, hvordan deltagerne imødekom denne præmis,
dette grundlag for undervisningen ved “at give kejserens hvad kejserens er".
"At give kejseren hvad kejserens er" - deltagerstrategier
Vi så i ovenstående episode, at nogle deltagere melder fra, enten ved at blive væk, ved
at medbringe en spændende roman, ved at være passivt til stede mens enkelte forsøger
at fastholde indledningens eufori og få det bedste ud af undervisningen.
Jeg observerede, hvordan deltagerne også fulgte strategien, "At give kejseren hvad
kejserens er": d.v.s. følge undervisningen på overfladen og deltage i personlighedsøvel-
serne på skrømt - men nedenunder dette at fastholde retten til sine egne følelser. Vi så,
hvordan deltagerne i observationen i opstarten af heltemodulet mere eller mindre formu-
lerede, at ikke "alt rager de andre":
"Jeg følges med en elev efter afslutningen af undervisningen, vi skal den samme vej. Hun
fortæller, at de skal afslutte forløbet med et slags spil, hvor de skal finde noget, de vil arbejde
med i forhold til dem selv. Hun er usikker og fortæller at hun først havde tænkt sig at arbejde
med, at hun gerne ville have mere selvtillid. Men havde så tænkt, at det går for dybt, det havde
en anden deltager også sagt. Derfor havde hun valgt, at hun ville finde noget andet, der ikke gik
for tæt på. Noget med arbejdet eller ?"
Deltagerne indrulleres i et slags udvidet rollespil, hvor de spiller, at de accepterer forud-
sætningerne. Dermed giver de kejseren hvad kejserens er - men kun på skrømt.
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Magt og nødvendighed
Jeg har i ovenstående analyse vist, hvordan en traditionel undervisningstænkning mødes
med en terapeutisk opfattelse af relationen lærer/elev og forståelse af iværksættelse af
vækst og udviklingsprocesser. Jeg har demonstreret, hvordan denne cocktail danner
baggrund for en meget autoritær undervisningsstruktur. Jeg har videre vist tvetydigheden
i denne struktur. Den rummer elementer af omsorg og ønske om at støtte deltagerne,
men det er en omsorg, der også i sig bærer elementer af nedvurdering og klientgørelse
af deltagerne.
Endelig har jeg med Løgstrups begreb "urørlighedszone" ikke alene ønsket at sætte
fokus på etik i vejledningen men også tematiseret det forhold, at der forudsættes en
udleverethed fra deltagerside. En forudsætning, der ikke altid er til stede. Deltagernes
forudsætninger for at deltage harmonerer ikke med undervisernes forståelse, der tager
afsæt i en forståelse af personlig udvikling som et alment eksistensvilkår. I den følgende
samtale udtrykker en deltager meget klart dette forhold:
Jeg følges igen med en elev hjem, hun spørger:
"Synes du ikke, at det er trivielt Ingeborg?"
Jeg mumler lidt og spørger hvordan. Hun giver udtryk for, at de nu igen skal lave det samme,
og at der ikke sker noget. "Nej fuck you, nu gælder det om at klemme ballerne sammen. Vi er jo
mange på forrevalidering, vi bliver jo set an. Det gælder om at få sit kursusbevis. Annelise får
det jo ikke. Nej nu er det ved at være nok"
Hun fortæller, at hun vil holde ud, for hun har faktisk fået lyst til at starte en uddannelse igen.
I indledningen til dette afsnit ridsede jeg op, hvordan vejledning er opstået som et svar på
et mere og mere komplekst samfund. Som et svar på et subjektivt behov for at kunne
handle adækvat i forhold til en livssituation, der er præget af forandring. Dette subjektive
behov mødes med statsmagtens ønske om at iværksætte tiltag, så at arbejdskraften
flytter sig, opkvalificeres og tilpasses arbejdsmarkeds struktur og udvikling. Deltagernes
forudsætninger og motivation for at møde til undervisning er derfor ikke entydige: De er
underlagt en nødvendighed af forskellig karakter. En nødvendighed, der som i ovenstå-
ende tilfælde relateres til meget konkrete forhold: At kunne opfylde kravene for at oppe-
bære en ydelse fra samfundet. Men der er også en nødvendighed, der er knap så hånd-
gribelig og relaterer sig til en ændret og en kompleks livssituation. Det er nødvendigt, at
det forhold reflekteres ind i forhold til den konkrete praksis. Hermed tænker jeg på struk-
turer, hvor netop brydningen mellem deltagerforudsætninger og institutionens rolle kunne
italesættes.
Det kan Lisbeths historie illustrere. Lisbeth var deltager på denne daghøjskole, dog ikke i
samme forløb. Hun skrev dagbog om sit ophold, og det blev en dagbog der beskriver en
glæde ved en skole der imødekommer hendes måde at se forstå sit liv på. Hun beskriver
samværet med de andre som positivt, men det beskriver også en træthed og dermed
glæde ved at skulle stoppe. Hun møder et miljø, der følger hendes udgangspunkt for at
finde glæden: Egen psykiske konstitution, og derfor sker der ingen afgørende forandrin-
ger.
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Jeg slog indledningsvis til lyd for, at begrebet vejledning blev erstattet af et andet begreb.
Et begreb der kunne rumme dobbeltheden i vejledningsprocessen, som betinget af både
et subjektivt og objektivt forhold, der ikke altid er sammenfaldende. Disse analyser af
centrale observationer har haft fokus på at undersøge magt- og autoritetsstrukturer i en
vejledningspraksis og i forhold til arbejdet med vækstprocesser, der netop ikke har re-
flekteret disse forhold. Deltagerforudsætningerne indrulleres i en tænkning, der forud-
sætter et ønske om arbejde med personlig udvikling. Jeg har vist, hvordan en forståelse
af udviklingsprocesser, der henter sin primære tænkning vedr. udvikling fra klinikken,
mødes med en traditionel lærertænkning om progression i undervisningen. Og jeg har
vist, hvordan konsekvensen bliver etablering af en magtstruktur, der er uudtalt og ikke-
ekspliciteret og derved svær at forholde sig til for deltagerne.
Det terapeutiske paradigme og vækstprocesser
Det terapeutiske paradigme stiller nogle meget klare billeder op for læreren og deltager-
nes roller. Udvikling er her anskuet som et personligt afklarende arbejde centreret om-
kring subjektet selv. Gennem analyse og refleksion over egen fortid, nutid og fremtid
forudsættes det, at deltagerne udvikles, i den forstand at de har en retning for deres vide-
re tilværelse. Men det terapeutiske udgangspunkt betyder, at subjektet bliver udgangs-
punkt, og dermed råstof i og endemål for undervisningen. Forhold uden for subjektet er
ikke genstand for refleksion og bringes ikke ind i vejledningen. Det være sig de andre i
klasserummet eller de samfundsmæssige forhold, der har betinget, at de befinder sig i
samme rum. I stedet tager det terapeutiske paradigme over, et paradigme der ser vækst
og udvikling som en eksistensbetingelse og forstår denne vækst som et forhold der går
gennem en analyse af egne følelser, reaktioner og lyster og drømme.
Men analysen viste, at deltagerne forlod klasserummet lige så "uudviklede" som da de
kom. Deres eufori over at kunne arbejde med sig selv blev afløst af træthed og ligegyl-
dighed, man kan sige, at deres biografi ikke blev bragt i bevægelse. Rummet lukkede
sig om deltagerne og måske hele forstillingen om vejledning lukker for vækst og foran-
dring. Vejledningen tog oprindeligt sin begyndelse i psykoteknikken, i en forstilling om at
individet er en fast og given størrelse med evner og ressourcer, der kan testes, individet
fik dernæst anvist sin rette plads. Denne forestilling finder vi i dag komisk og sætter i
stedet vækst og forandring ind som den centrale rolle for vejledning. Men fraværet af en
egentlig forståelse og refleksion over voksendommens særlige vækstprocesser og fra-
været af en tænkning vedr. læring, der netop ser læring i den sociale og historiske kon-
tekst, har banet vej for det terapeutiske paradigme. Og spørgsmålet er, om ikke samme
forestilling om at finde sin rette plads, sniger sig ind, idet at der implicit i det terapeutiske
paradigme er et ønske om helbrede og hele subjektet som udgangspunkt for vækst.
Altså en forestilling om et oprindeligt og ægte subjekt, der netop kan finde sin rette hylde.
Becker- Schmidts tænkning vedr. social læring er på sin vis en dementering af begrebet
vejledning og en påmindelse om begrænsningerne i at arbejde med vækst og udvikling i
et klasserum. Hendes understregning af læreprocessers spring og kringlede vækst mel-
lem affektive og kognitive processer, påpeger nødvendigheden af ydmyghed i forhold til
vejledningsarbejdet. Det er ikke en proces, der skrider frem efter en given logik, men en
proces der er drevet af modsætningsfyldte følelser og erkendelser. Det er processer, der
ikke lader sig skemalægge. Det centrale i Becker-Schmidts tænkning er, at følelser, ikke
bare er følelser. Hun viser det modsætningsfyldte og splittede i samme, f.eks. hvordan
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ufaglærte kvinders forhold til deres arbejde var ambivalent og tvetydigt - besat med både
positive og negative følelser. Og det er Becker- Schmidts pointe, at i lokaliseringen af
denne modsætningsfyldthed ligger forandringens mulighed.
Disse modsigelser bringes ikke i spil, sålænge subjektet er overladt til sine egne følelser,
hvis ikke klasserummets arbejde med deltagernes biografier inviterer til at forstå kom-
pleksiteten og modsætningerne. Det kræver, at rummet åbnes, og det kræver at de
samfundsmæssige strukturer, og at begreber som nødvendighed og magt brydes i for-
hold til deltagernes historie. Og måske kræver det, at der siges farvel til en forestilling om
at kunne vejlede- det vil sige et brud med det terapeutiske paradigme. Vejlederen er
også underlagt tvetydighedens vilkår og kan skabe rammer for vækst ved at skabe et
fælles rum og tilbyde deltagerne sprog og redskaber, hvormed de kan sætte deres histo-
rie på spil.
Jeg ridsede i indledningen til kap. 4 daghøjskolens samfundsmæssige funktion op i for-
hold til begreberne, frirum og tomrum op, og jeg beskrev denne dobbelthed som et vilkår
for aktiviteten. I ovenstående analyse er der sat fokus på, hvordan magten bliver nærvæ-
rende, når man vælger ikke at reflektere og arbejde i forhold til den. Magten slår igennem
netop gennem fraværet og den manglende eksplicitering.
Jeg vil nu fremlægge en analyse af observationer fra en daghøjskole, der er mindre enty-
dig i sin praksis. Der er tale om observationer fra aktiviteterne på drama- og musiklinien
på en større daghøjskole, hvor deltagerne desuden deltog i skolens fælles aktiviteter som
foredrag, korsang. fælles uge og tværsuge d.v.s. en uge hvor skemaet blev brudt op.
Opholdet afsluttedes med et teaterstykke, som holdet selv udarbejdede.
Der er tale om en daghøjskole, hvor rødderne til folkeoplysningen og højskolen er langt
mere tydelig, et forhold skolen også gør meget ud af at tydeliggøre for deltagerne. Som
sådan er den typisk for størstedelen af daghøjskolernes praksis. Det er en skole, der
forstår sin praksis og intention om at befordre en personlig udvikling i relation til den
danske folkeoplysningstradition. Det betones gang på gang for deltagerne, at de ikke er
alene, det er også en højskole, der er et fællesskab på skolen, som det er vigtigt at styr-
ke. Det er desuden en skole, der er bærer af den tendens, vi ser inden for folkeoplysnin-
gen, hvor arbejdet med æstetiske -ekspressive udtryksformer er i højsædet. Foruden
dramalinien arbejder man på skolen med det skrevne sprog, billedkunst og visuelle me-
dier.
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Kapitel 6: Daghøjskolen og æstetiske læreprocesser
At arbejde med æstetiske-ekspressive udtryksformer kan beskrives på flere måder: Som
en kulturel aktivitet, som kunst eller som en undervisning i æstetiske udtryksformer. Be-
greberne kultur, æstetik og kunst bruges i flere betydninger, og jeg vil inden analysen
fremlægges afklare disse begreber.
Kultur, æstetik og kunst
Begrebet kultur er mangefacetteret og har i dag flere betydninger. Fjord Jensen, 1988,
spalter og samler begrebet i to betydninger, som han ser som indbyrdes forbundne, de
betinger hinanden. Kultur kan være noget man har eller noget, man er en del af. De to
opfattelser betegnes som henholdsvis det universalistiske og det relativistiske kulturbe-
greb.
Kulturen kan i den første betydning "tilegnes, dyrkes, overværes og måske produceres"
og gennem dette møde bliver man kultiveret og dannet ( Fjord 1988 s.158). I denne op-
fattelse forudsættes det, at nogle aktiviteter er mere kulturelle end andre, og magten til at
definere dette er væsentligt i forhold til netop at fastholde magt. De klassemæssige be-
grænsninger har betydet, at dette kulturbegreb er blevet demokratiseret. Det er nu også
udtryk for kultur at dyrke sport eller at være spejder. Men begrebet er stadig er knyttet til
særlige aktiviteter, der udfoldes i fritiden i en særlig sfære af livsudfoldelsen.
I den anden betydning af begrebet er man kulturen - både i relation til særlige begivenhe-
der og i forhold til hverdagslivets organisering. Definitionen af det kulturelle indsnævres
ikke til særlige aktiviteter, men er et samlet begreb for de betydninger og den mening
aktørerne i et samfund eller en gruppe tillægger deres handlinger. Denne spaltning er
resultat af en historisk proces, hvor kunst udskilles som en særlig erkendelsesform, som
produkter af en særlig type udfoldelse: Æstetiske og imaginative kunster. Sideløbende
med dette bliver kunstneren isoleret og ophøjet som et særligt individ. Kulturbegrebet
skifter i denne proces også karakter. Fra at betegne naturlig vækst og menneskets træ-
ning, skifter det karakter til at omfatte "the whole way of life". Altså det man er og er en
del af.
Det er Fjord Jensens pointe, at sideløbende med, at der gennem historien sker en sådan
spaltningsproces, er de to begreber også indbyrdes forbundne. De er dele af et fælles-
begreb, som han kalder det dobbelte kulturbegreb. Kultur er altså både noget man har,
og noget man er en del af. Dette kulturbegreb fanger, at de to anskuelser hver for sig er
rigtige og uomgængelige som en del af en kulturel eksistens. De kan logisk ikke indgå i
bevidstheden på en og samme tid, men gør det alligevel:
"Hvad der i det ene moment er forgrund, bliver i det næste baggrund, sådan som vort
eget sociale og kulturelle liv uophørligt skifter. I det ene øjeblik er vi ' sociale', konsen-
suelt absorberet i "the whole way of life" og prisgivet dets blinde udfoldelse. I det næste
øjeblik er vi 'kulturelle' , produktive i forhold til normerne og beskæftiget med at give
dem ekspressiv form. De samme former. Det samme sociale liv. De samme normer.
Vi lever ud i og ud af en dobbeltbevidsthed. Det dobbelte kulturbegreb er blot en
sproglig projektion af denne bevidstheds virkemåde" (Fjord Jensen 1988 s.186)
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Denne dobbelte bevidsthed bestemmer han som en historisk ny bevidsthedsform, skabt i
et punkt i historien, hvor det borgerlige samfund er ved at overskride sig selv. I processen
mod noget andet bliver spaltningen og dobbeltheden synlig. Fjord Jensen beskriver her
en særlig bevidsthedsform, en dobbelthed i den måde subjektet er indfældet i det sociale
og kulturelle. Gennem indleven og distance. Jeg vil her vende tilbage til begrebet biogra-
ficitet, evnen til at kunne distancere sig fra sin biografi, fra de sociale og kulturelle sam-
menhænge, vi er en del af. Fjord Jensen giver ud fra en et andet udgangspunkt, ind-
kredsning af kulturbegrebet - en bestemmelse af betingelserne for at kunne orientere sig
i det moderne. Igen ser vi som et særligt træk evnen til at kunne leve i en refleksiv distan-
ce til de sammenhænge, vi også udfolder os og lever i. Netop denne dobbelthed fanger
Fjord Jensens bestemmelse: Dobbeltheden mellem indlevelse og distance.
Daghøjskolens læringsmiljø kan beskrives som en særlig kultur og som en institution hvor
deltagerne tilegner sig og producerer kultur ved at arbejde med æstetiske - ekspressive
udtryksformer.
Æstetiske-ekspressive udtryksformer
Kunsten, arbejdet med æstestiske-ekspressive former, er en særlig erkendelses- og
udtryksform, der som ovenfor refereret på et tidspunkt i det borgerlige samfunds udvikling
blev udskilt, isoleret og ophøjet. I skolesammenhæng har denne udskillelse og ophøjelse
også påvirket undervisningen i disse udtryksformer.
Dale, 1990, har beskrevet, hvordan undervisningen i æstetiske aktiviteter har udviklet sig
fra at være et nyttig håndværk til at være et pusterum fra det egentlige - de boglige akti-
viteter. I reformpædagogikken restaurerede og genindsatte man det kreative som et
udfoldelsesrum. Men Dale sætter arbejdet med det æstetiske ind som vigtigt i uddannel-
sen af de unge i det moderne, og her er begrebet, æstetisk iscenesættelse, vigtigt.
Æstetisk iscenesættelse implicerer en æstetisk opdragelse og evne til æstetisk refleksi-
on. Det er hans påstand, at dette er vigtigt dels for at skabe et modtræk til mediernes
patent på det eventyrlige, dels som et middel i elevernes erfaringsdannelse. Den æsteti-
ske iscenesættelse er et vigtigt led i det biografiske arbejde i relation til at definere, hvem
jeg er og jeg skal være.
Det æstetiske er blevet et centralt udtryksmiddel for at signalere, definere og afprøve sig
selv som et led i et identitetsarbejde. Det ser vi tydeligst blandt unge, og inden for ung-
domsforskningen har man derfor afdækket unges identitetsarbejde gennem en analyse
af deres kulturelle udtryk.
Daghøjskolen har prioriteret aktiviteter med æstetiske ekspressive udtryksformer højt,
parallelt med undervisning i det man vil kalde husflid såsom blomsterbindning, smykke-
fremstillingning etc. At dette arbejde er centralt har mange årsager. I egen selvforståelse
relaterer det sig primært til muligheden for at opbygge deltagernes selvtillid: Det er muligt
hurtigt at have et synligt og konkret udtryk for din indsats og dine færdigheder. I evalue-
ringen af AOFs daghøjskoleaktiviteter løftede vi pegefingeren overfor daghøjskolen(
Hansen og Netterstrøm 1995 s.100). Vi påpegede, at det var nødvendigt at gå videre i
arbejdet med de æstetiske- ekspressive aktiviteter. Hvis man kun anskuer dem som et
middel for 'de sikre sejre' forvandler man daghøjskolen til et fritidshjem.
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Både husflid og egentlig arbejde med æstetiske ekspressive udtryksformer forgår paral-
lelt i daghøjskolen, men det er dog mit indtryk, - at husfliden mere og mere erstattes af
arbejde med drama, musik, billeder, skrivning, sideløbende med at daghøjskolens mål-
gruppe har udvidet sig -i takt med arbejdsløshedens vækst. Det skyldes som omtalt en
ændret deltagergruppe, men er også udtryk for generelle tendenser i vores samfund, hvor
æstetisk arbejde er et led i vækst- og søgeprocesser.
Jeg vil i det følgende gennem analyse af udvalgte observationer afdække de lærepro-
cesser, undervisning i æstetiske- ekspressive udtryksformer inden for daghøjskolen
henholdsvis åbner og lukker for. Jeg observerede og fulgte dramalinien på føromtalte
daghøjskole. Jeg var til stede ved det indledende informationsmøde, før holdet startede, i
starten, midten og afslutningen af forløbet. Mit arbejde sluttede med, at jeg overværede
deres sidste forestilling og deltog i afslutningsfesten.
Leg og æstetiske læreprocesser
Inspireret af D.W. Winnicott har jeg valgt at bruge legen, som et samlet begreb for de
processer, der ønskes etableret på denne type daghøjskole. Legen er central for skole-
formen. Helt konkret så leger man, f.eks. børnelege, men på et mere fundamentalt plan
ønsker man, at deltagerne leger i forhold til deres liv og livssituation. Et mål arbejdet med
de æstetiske - ekspressive udtryksformer er velegnet til at befordre.
Leg er altså centralt for daghøjskolen og jeg vil starte med at præsentere tre observatio-
ner, der belyser brugen af leg : Regellegen, legen hvor den kropslige udfoldelse er i cen-
trum og endelig den æstetiske udfoldelse. Jeg er bevidst om at et musik og dramahold
nødvendigvis må betone legen kraftigt - men det er et forhold, der er taget højde for.
Episode fra første observationsuge
Deltagerne bliver beordret ud på gulvet. Lærerne fortæller, at man skal lege frugtsalat. Man
bliver delt op i pærer, æbler og bananer. Deltagerne løber rundt mellem stolene, stemningen er
afventede og slap.
Episode fra anden observationsuge
Dagens starter med opvarmning fra en af deltagerne. Vi starter med at bevæge os til en slags
hjemmestrikket afrikansk dans. Rytmen fra musikken dundrer i rummet, det er god, medriven-
de musik og alle danser og forsøger at efterligne Karen. Stemningen er god, alle deltager og
ser ud til at nyde det. Efter dansen laver vi en tillidsøvelse, den ene halvdel af holdet dirigerer
den anden, der er blinde( har bind før øjnene). Der er latter og råben og skrigen, der bliver
dirigeret efter alle kunstens regler og med høj stemmeføring. Vi slutter af med at lege "træ-
stamme". Alle fra holdet bliver beordret til at lægge sig ved siden af hinanden, tætte som træ-
stammer. Alle lægger sig, der er ingen, der melder sig ud, og alle ser ud til at synes, at det er
sjovt. Man lægger sig under almindelig latter og snak. "Hvad er nu det for noget!. Vi får så at
vide, at hver deltager efter tur skal rulle over alle de andre "træstammer". Alle ler og morer sig,
da træstammerne begynder at rulle - rigtig meget. "Nej hvor er du tung, Peter, skynd dig !! "Av,
av det gør ondt! " Latteren runger i lokalet. Det ser utroligt morsomt ud. Jeg forlader min bog og
morer mig.
Endnu en episode fra den anden observationsuge
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"Deltagerne får til opgave at lytte til et kort stykke musik. De skal nøje notere sig gangen i det og
lytte sig ind på det. Derefter skal de gå i grupper og udarbejde et teaterstykke "som akkompag-
nement" til musikken. Musikken er et stykke af Mussorgsky, det veksler mellem meget truende
dele og meget lette, ligesom trippende dele. Gruppearbejdet fungerer godt, trods problemer da
Pia er meget styrende. Det lykkes og de arbejder godt sammen. Man enes om et stykke med
små alfer, der tripper rundt i skoven, og musikkens mørke dele bliver symboliseret ved nogle
grimme skovtrolde. De skal slås, jeg lægger mærke til hvordan Jan hele tiden argumenterer for
en voldsom og ikke- lykkelig slutning. Han deltager ivrigt og argumenter stædigt for, at alferne
skal gå under. De andre accepterer, og jeg sidder og funderer over, at det lige er Jan, der har
denne holdning.
I den første observation er legens funktion alene at "ryste sammen". I den næste obser-
vation så vi, hvordan den kropslige udfoldelse helt elementært frigør ressourcer af glæde,
overskud og etablerer et andet nærvær og fællesskab. At bruge sin krop, at give sig selv
lov til at give sig hen i kropslig udfoldelse. Den sidste observation viser, hvordan eleverne
med en bunden opgave, at lave teater til musik, arbejder med illusion og æstetisk udfol-
delse. Jeg observerede engagementet og lysten til at spille roller, at arbejde med følelser
af elementær karakter: Angst, vrede og had.
Jeg fulgte dramalinien og det blev en intens oplevelse. Jeg observerede i et dramarum,
der meget sjældent var præget af følelsesmæssig neutralitet, tilstande af kedsomhed,
irritation, glæde og latter vekslede. Jeg genkalder mig følelserne mere end stykkerne og
øvelserne. Der var ofte en meget kaotisk stemning og deltagerne fulgte snarere deres
egen dagsorden end den fælles. Derfor har jeg i arbejdet med at forstå, hvilke lærepro-
cesser legen og det æstetiske rummer, indfældet i daghøjskolens særlige praksis, valgt
at gå til to psykoanalytiske teoretikere. De arbejder, trods forskelligheder, begge med
subjektets sansning og erkendelse af verden i forhold til det æstetiske og sanselige. I
denne teori kan det uudsagte og ikke-synlige fanges. De to teoretikere er den engelske
psykoanalytiker D.W. Winnicott og den norske pædagog Hansjörg Hohr, der bygger på
Lorenzers socialisationsteori med henblik på en analyse af det æstetiske som en særlig
erkendelsesform. Det æstetiske, den symbolske tilegnelse af realiteten, er anskuet bredt
i relation til subjektets udvikling. Dette udgangspunkt er frugtbart set i relation til mit emne:
Arbejdet med voksnes udviklingsprocesser.
D.W. Winnicott og Hansjörg Hohr
D.W. Winnicott (1896-1971) tilhører objektrelationsteoretikerne og er særlig kendt for sit
arbejde med børn, oftest står han rubriceret som den rare børneven, der besad en stor
indfølingsevne i forhold til børnene. Winnicott har ikke udviklet en egentlig sammenhæn-
gende teori vedr. subjektets udvikling, hans værk består mest af taler og foredrag ofte
holdt for lægfolk og ofte holdt i en litterær, ikke-videnskabelig stil. Hans navn er særlig
knyttet til teorien om overgangsobjekter, og heraf udleder han sin teori om illusionens
betydning og vigtigheden af subjektets skabelse af den kreative impuls. Han argumente-
rer mod opfattelsen af kunst og kreativ aktivitet som en kompensatorisk aktivitet for for-
trængte og uopfyldte driftsimpulser og for områdets egengyldighed.
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Winnicotts arbejde er inddraget i denne sammenhæng i forsøget på generelt at indkred-
se, hvad det æstetiske, illusionens betyder i forhold til subjektets udvikling. Han arbejder
ikke med det æstetiskes rolle i forhold til pædagogik - i forhold til et klasserum. Det gør til
gengæld den norske pædagog Hohr. Hans tænkning er sat ind i en socialisationsteore-
tisk ramme - med Lorenzer som reference - og med dette udgangspunkt udleder han sin
forståelse vedr. det æstetiskes potentialer som erkendelsesform og i forhold til en pæ-
dagogisk praksis. Men både Winnicott og Hohr bygger på og relaterer det æstetiske til
subjektets udviklingsproces og anskuer og tænker æstetik i forhold til dette.
I afsnittet jeg vil præsentere Winnicotts teori. Derefter vil jeg introducere Lorenzers socia-
lisationsteori med udgangspunkt i hans kritik af Winnicott, og endelig vil jeg inddrage
Hohrs præcisering af det æstetiske som erkendelsesform - med Lorenzer som funda-
ment. Afsnittet munder ud i en diskussion af det æstetiskes særlige potentialer - set i
forhold til mit udgangspunkt.
Et mellemliggende oplevelsesområde - det potentielle rum mellem mor og barn
"Jeg går i det følgende ud fra, at opgaven at acceptere realiteten aldrig fuldendes, at
intet menneske kommer ud over den anstrengelse, det er at relatere indre og ydre
realitet, og at eksistensen af det mellemliggende oplevelsesområde giver mulighed for
befrielse for denne anstrengelse (jf. Riveriere,1936) et oplevelsesområde der ikke
antastes (kunst, religion, osv.). Dette oplevelsesområde er en direkte fortsættelse af
legens område, som det lille barn kan være "fortabt" i." ( D.W. Winnicott 1990 s. 24)
Dette citat er centralt for Winnicotts tænkning: Forestillingen om et mellemliggende ople-
velsesområde som middel til at komme overens med realiteten og vigtigheden af etable-
re et sådant. Ikke som en flugt - men som en befrielse - og dermed som et muligt sted,
hvor at arbejdet med at relatere den indre og ydre virkelighed kan etableres. Det mellem-
liggende område defineres som et potentielt rum mellem mor og barn, der "dateres tilba-
ge" til spædbarnets brug af overgangsobjekter, den teori Winnicotts navn særlig er for-
bundet med. Det realitetsarbejde, det lille barn her foretager, fortsættes i legen og som
voksen i det kulturelle område.
Som før omtalt har Winnicott ikke etableret en sammenhængende teori, men et gennem-
gående træk i hans forståelse af barnets udvikling har frigørelsen fra afhængigheden af
moderen som omdrejningspunkt. Det er Winnicotts påstand, at denne frigørelse og er-
kendelse af realiteten ikke lykkes, hvis ikke moderen er i stand til at give barnet en mulig-
hed for en illusorisk oplevelse. Illusionen er et vigtig område for bearbejdning af det
smertelige arbejde, det kan være at erkende realiteten.
Den gode mor tilpasser sig i starten fuldstændigt barnets behov, hvilket giver barnet en
oplevelse af magisk at kontrollere, en oplevelse af omnipotens. Men det er også den
gode mors opgave langsomt at desillusionere barnet i passende doser så at sige, -at
give barnet mulighed for at teste realiteten, at frustrere barnet og afvænne det fra illusio-
nen om omnipotens. Den gode mor skaber tillid og tryghed hos barnet, hvilket betyder, at
barnet kan nyde oplevelser, der baserer sig på dets indre psykiske processer og kontrol
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over virkeligheden. Det er rammen for skabelsen af illusionens mellemområde, som
Winnicott definerer som et potentielt rum mellem moderen og barnet mellem den indre
psykiske realitet og den ydre objektivitet.
Overgangsobjekter
Dette arbejde starter med det lille barns brug af overgangsobjekter. Overgangsobjekter
er barnet første ikke-jeg ejendel. Det kan være en bamse, en pude, et hjørne af et tæppe,
en uanseelig ting, der for barnet kan være fyldt med indhold. Overgangsfænomenet er en
bro, en overgang, barnet skaber mellem sin indre verden og den ydre objektive virkelig-
hed og en overgang på barnets vej til at opgive forestillingen om omnipotens. Over-
gangsfænomenerne er en symbolsk repræsentation af et delobjekt f.eks. brystet. " Det, at
det ikke er brystet (eller moderen) og alligevel realt, er ligeså betydningsfuldt som den
virkelighed, at det repræsenterer brystet(eller moderen)". (Winnicott 1990, s.15) Når det
lille barn arbejder med symbolsk repræsentation, arbejder det også med at skille fantasi
fra virkelighed og at skille ydre og indre objekter. Barnet reparerer på savnet af moderen
og de ødelæggende konsekvenser af dette.
Leg
Barnet fortsætter det psykiske arbejde i legen. Legen er et rum, hvor der ageres,"At lege
er at gøre" (Winnicott 1990 s.53), hvilket betyder, at legen også er en oplevelse, et for-
hold Winnicott ofte understreger. Barnet henter i legen fænomener og objekter ind fra den
ydre verden, her bearbejder barnet dem i forhold til sin indre og personlige virkelighed.
Barnet afprøver sit drømmepotentiale ud fra en ramme, det selv har sat, en ramme der
mere eller mindre står for den ydre realitet. Barnet er herre i legen, men Winnicott under-
streger, at barnet ikke blot bearbejder og gennemspiller sin virkelighed. Legen er også
en skabende og helende aktivitet. Han understreger, at legen er en oplevelse, en ska-
bende oplevelse.
Med udgangspunkt i sit arbejde med børn giver Winnicott eksempler på, hvorledes bar-
net i legen kan udføre en bearbejdning af sin virkelighed, og hvordan barnet i denne leg
også kan overraske sig selv. Legen skaber nye og overraskende tolkninger af virkelighe-
den, og er på den måde en skabende og kreativ aktivitet. Legens rum er også de poten-
tielle muligheders rum. At lege er altså ikke en aktivitet, der stopper, når barnet er blevet
voksen, den videreføres i den voksnes kulturelle erfaringer - i det kulturelle område.
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Det kulturelle område og den kreative impuls
Kultur defineres som "(..) noget, der ligger i humanitetens fælles pulje, som det enkelte
og grupper kan bidrage til, og hvorfra vi alle kan hente noget, hvis vi har et sted at gøre
af det, vi finder" (Winnicotts understregning, 1990 s.116) Det potentielle rum mellem barn
og mor,- fantasien, illusionen og kreativitetens sfære det er det sted vi kan gøre af det vi
finder. Humanitetens fælles pulje er den, der samfundsmæssigt er institutionaliseret som
kunst og kultur. Det er vigtigt, at subjektet har etableret sit eget rum, således at brugen af
den kulturelle arv bliver et vekselsvirkningsforhold, og ikke en ydre dannelse, der alene
har som formål at signalere dannethed. At være kulturel er ikke lig med at være kreativ,
kreativitet er et bredere begreb. Winnicott går videre til at indkredse den kreative impuls,
der udstrækkes til at betegne kernen i en livsform, hvor subjektet er aktivt og skabende i
forhold til sin omverden. Igen er det legen - etableringen af det potentielle rum mellem lyst
og realitet-, der er baggrunden for dannelsen af den kreative impuls, et autentisk forhold
til verden.
"(...) det er i leg, og kun i leg, at det enkelte barn eller den enkelte voksen er i stand til
at være skabende og gøre brug af hele personligheden, og det er kun gennem at være
kreativ, at den enkelte opdager selvet" ( Winnicott 1990 s.67)
Selvet er en term, der betegner en overbygning på jeg ét, der har forbindelse med ople-
velsen af identitet og oplevelsen af et "sandt jeg". At etablere et selv er nødvendigt for at
etablere den kreative livsform. En der ikke er præget af tilpasning, hvor subjektet alene
erkender verden som en form, han skal passes ind - som et falsk selv. Leg er altså en
bred betegnelse for en evne til at forholde sig skabende og aktivt til realiteten og en for-
udsætning for at nå ind til sit væsens kerne.
Fantasi og fantaseren
Det er dog ikke al aktivitet, fjernet fra realiteten, der er udtryk for en bearbejdning af
samme. Winnicott opererer i sit arbejde - med udgangspunkt i en case - med en skelnen
mellem at fantasere og drømme. Fantaseren er karakteriseret ved en dissocieret tilstand,
og er udtryk for en spaltning i patienten, hvorimod drømmemateriale og følelser har for-
bindelse med det reale liv men er fortrængte. Winnicott viser gennem sin case, hvordan
kreativ leg er forbundet med at drømme og leve, hvorimod fantaseren ikke har etableret
samme forbindelse. Derfor er fantaseren ikke alene en flugt fra virkeligheden, det kollide-
rer også med handling og med det der for Winnicott er det levende subjekts kerne.
Drømme er symbolske og har flere betydningslag, forklarer han patienten:
"Jeg sagde, at fantaseren drejede sig om forskellige ting, men førte ingen steder hen.
Den havde ingen poetisk værdi. Omvendt ved en tilsvarende drøm: den havde poetisk
værdi, dvs. at det ene betydningsniveau efter det andet kunne relateres til fortid, nutid
og fremtid, til det indre og det ydre og altid grundlæggende drejede sig om hende selv"
(Winnicott 1990 s.48).
Hvis ikke drømmene, og dermed vil jeg konkludere det æstetiske arbejde etablerer en
forbindelse til subjektets livsbetingelser er resultatet stagnation og stilstand.
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Kritik af Winnicott
Winnicotts arbejde har inspireret flere og provokeret andre. Særligt fra feministisk hold er
han blevet angrebet for idealisering og harmonisering af forholdet mor og barn. Aggres-
sion, had og ambivalente følelser har ikke så stor plads i Winnicotts univers. Han tænk-
ning vedr. udviklingsprocesser og terapi er præget af hans positive opfattelse af
mor/barn relationen og den betydning den 'gode nok mor' har for barnets dannelse af et
ægte og autentisk selv. Trods denne kritik vil jeg alligevel inddrage to væsentlige begre-
ber i Winnicotts tænkning vedr. 'den ‘gode nok mor' - altså vedr. etableringen af et ægte
selv hos barnet.
Holding og containing
"A child is playing in the garden. An aeroplane flies low overhead...you hold the child
close to yourself, and the child uses the fact that you are not scared beyond recovery,
and is soon off and away, playing again" (Winnicott citeret efter Jacobs 1995 s.49)
Dette citat er et illustrativt billede på to centrale begreber i Winnicotts tænkning vedr. den
‘gode nok mor' nemlig "holding" og "containing". Disse begreber er svære at oversætte,
at holde og rumme dækker ikke helt tilfredsstillende. De skal i barnets tidlige faser for-
stås konkret: Det er vigtigt at moderen kan holde og håndtere barnet. Men at holde og
rumme henviser også til modernes evne til at identificere og rumme barnets følelser. At
give jegstøtte og give slip. Som et aspekt af dette har Winnicott udviklet en teori om spej-
ling, som jeg i forbindelse med denne afhandling finder relevant.
Spejling:
"Når jeg ser ses jeg, derfor eksisterer jeg.
Jeg kan nu vove at se mig om og iagttage.
Nu iagttager jeg på en kreativ måde, og det, jeg bliver bevidst om, kan jeg også sanse.
Faktisk passer jeg på ikke at se, hvad der ikke er der at se (med mindre jeg er træt)
(Winnicott 1990 s.133)
Winnicott henviser til Lacans teori om spejling som et vigtigt led i barnets udvikling. Men
hvor Lacan understreger spejlets betydning for at barnet ser sig selv som en anden, un-
derstreger Winnicott, at barnet kan spejle sig i betydningen genspejling, i moderens
ansigt. Moderen reflekterer og spejler barnets sindstilstand, specielt i de første uger af
barnets liv. Winnicott illustrerer sin tese med flere cases fra sin praksis med voksne, der
alle illustrerer betydningen af at blive set på en måde, så man føler, at man eksisterer.
Han afslutter med at understrege det lille barns behov for at genspejle sig i moderens
ansigt "at moderen giver barnet sit eget selv tilbage". (Winnicott 1990 s.136)
Senere bliver udviklingsprocesserne mere komplicerede, men barnet vil have fordel af, at
kunne genspejle sig i de øvrige familiemedlemmers holdninger. Winnicott slutter med at
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foreslå dette, som den måde han vil bidrage til forståelse af, hvordan hvert enkelt medlem
af familien kan bidrage til barnets udvikling. Begrebet spejling har her fået en anden
betydning, at spejle er synonymt med at lade andre komme til syne, at "se" den anden. At
være nærværende i flere betydninger. “At holde og rumme” bliver i relation til det store
barn og den voksne et spørgsmål om at give jeg-støtte, og han understreger, at dette er
vigtigt i perioder med stress og trusler mod subjektet.
Elementerne i den ‘gode nok mor’ relation ser Winnicott som grundlæggende for terapi
og arbejde med voksnes udviklingsprocesser. Han ser terapien som et forsøg på at
genskabe udviklingsprocessen mellem mor og barn, i dette forhold kan man lære de
grundlæggende principper for udviklingsprocesser, altså at identificere og støtte 'barnet'
og at give det mulighed for at lege og udvikle det sande selv. I forlængelse af hans for-
ståelse af de helende og terapeutiske virkninger af leg definerer han ligeledes terapi som
en leg, hvor patientens og terapeutens leg overlapper hinanden."grunden til at leg er
afgørende er, at det er i legen, patienten er skabende"( Winnicott 1990 s.67)
Winnicott er, som før nævnt, blevet anklaget for at være idealiserende og for positiv.
Betingelserne og den sammenhæng den ‘gode nok mor' skal udøve sine funktioner er
ikke indtænkt i hans analyse. Men som en beskrivelse af de rammer og faktorer, der er
nødvendige for at etablere et støttende miljø, finder jeg at Winnicotts analyse har udsagn-
skraft. Videre er Winnicott inddraget som den overordnede ramme for en tænkning vedr.
det begreb han kalder illusion-, i denne sammenhæng: Arbejdet med æstetiske - eks-
pressive udtryksformer.
Den tyske socialisationsteoretiker Alfred Lorenzer har i sit arbejde hentet inspiration i
Winnicotts teori om overgangsobjekter og har videreudviklet denne i forhold til sit eget
udgangspunkt, en materialistisk socialisationsteori. En teori, der danner baggrund for en
videre bestemmelse og indkredsning af det æstetiskes potentialer, set i en pædagogisk
sammenhæng.
Lorenzers socialisationsteori og det æstetiskes erkendelsesmæssige potentialer
Hansjörg Hohr har i sit arbejde med æstetik i en pædagogisk sammenhæng taget ud-
gangspunkt i den tyske socialisationsteoretiker Lorenzer, og har på baggrund af hans
socialisationsteori udviklet sin teori om det æstetiskes erkendelsesmæssige potentialer.
(Hohr 1992, 1994, 1996)
Begrebet oplevelse er centralt for Hohrs opfattelse af det æstetiskes potentialer og der-
med en æstetisk dannelse. Oplevelse defineres - i sammenhæng med de æstetiske fags
erkendelsesmæssige potentialer - som et udtryk, der formuleres gennem et bevidst
formarbejde, i et sanseligt symbol. Jeg vil gengive et af Hohrs eksempler: Irske striktrøjer.
Her har hvert mønster og hver snoning en betydning. Og tilsammen - i en trøje -danner de
en helhed og formulerer en oplevelse. Hvert mønster har sin betydning: Et mønster sym-
boliserer f.eks. standhaftighed og for den der kender sproget kan trøjen danne ramme
om en oplevelse, men det er en oplevelse, hvori der også udtrykkes viden og kundskaber
om verden.
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Hohr bruger begrebet “sanseligt symbol” og inddrager dermed også praksisformer, der
ikke er tilknyttet de traditionelle æstetiske udtryksformer. I arbejdet med æstetiske lære-
processer argumenterer han for det æstetiskes særlige erkendelsesmæssige potentia-
ler, for den særlige viden og kundskab om verden en æstetisk oplevelse rummer, og han
argumenterer for, at omgangen med sanselige symboler er væsentlig for udviklingen og
konstitueringen af et subjekt. Skolens opgave bliver at bevidstgøre eleverne om, hvad der
er komponenterne i oplevelsen.
Alfred Lorenzers socialisationsteori arbejder med at forstå den psykiske strukturs dan-
nelse som en formidling mellem det samfundsmæssige og biologiske/driftsmæssige
krav - som et ensemble. I dette arbejde har han hentet inspiration fra objektsrelationsteo-
retikerne, heriblandt Winnicott og hans teori om overgangsobjekter.
Et centralt begreb i Lorenzers teoridannelse er interaktionsformer. Han forstår subjektets
socialisering som en proces, der formidles gennem flere "trin", hvor interaktion og inter-
aktionsform er centrale begreber. Der er en dannelse, der forløber på et stadig højere
abstraktionsniveau og med en differentiering af interaktionen. De forskellige interaktions-
former danner også grunden for lag i psyken, forskellige betydningsstrukturer i subjektet.
Ved at betone interaktionen fanger Lorenzer subjektets konstituering som en formidling
mellem natur og kultur, det biologiske og det samfundsmæssige. Interaktionsformer er
hverken ren natur eller samfundsmæssighed, men netop en syntese, en formidling mel-
lem disse to. Interaktionsformer rummer oplevelsesmønstre og praksisudkast i individet
og nedslag af interaktioner og dermed også forarbejdning af livshistorie. De former og
bestemmer subjektets fremtidige livsudkast, aktionsmønstre.
Han skelner mellem tre interaktionsformer, de før-symbolske, de sanselig symbolske og
de sprogsymbolske
Interaktionsformer og betydningstrukturer
Før-symbolsk interaktionsform
Lorenzer beskriver det tidlige mor-barn forhold som en overenskomst, en interaktion hvor
moderen introducerer samfundsmæssigt prægede og kulturelt kodede interaktionsfor-
mer, som svar på barnets kropskrav. Mor-barn-dyaden er den første enhed i socialisatio-
nen, mor og barn repræsenterer to poler i et samspil. Barnet er her aktivt og besidder en
form for selvregulering, men har ikke dannet et selvstændigt subjekt. Formningen udgår
fra moderen, men den konkrete interaktion skaber en bestemt forventning, interaktionen
og interaktionsformen danner et udkast og skaber en forventningshorisont m.h.t. fremtidi-
ge interaktioner og et særskilt emotionelt kropsbehov.
Denne tidlige interaktion er basis for en fundamental struktur i et ethvert menneske, et
ubevidst og dynamisk lag i individet.
Sanselig symbolsk interaktionsform
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Barnets verden udvider sig. Det møder betydningshorisonter, genstande, fænomener og
personer, der rækker ud over mor-barn- relationen. I denne interaktionsform formidles
barnets omgang med verden i en sanselig praktisk form, og barnet tilegner sig verden
v.h.a. en begyndende symboldannelse, der inddrager subjektets sansning og perception
som andet end rent kognitive processer. De sanselige symbolske interaktionsformer
danner grundlag for et selvstændigt niveau i psyken, et erfaringsområde, der står nærme-
re de tidlige lag i psyken og kan repræsentere erfaringsområder, der ikke kan verbalise-
res. Her aflejres erfaringer, som rummer betydninger, der kan formidles i en anden form.
Som en illustration af denne fase inddrager Lorenzer barnets brug af overgangsobjekter
som et eksempel på symboldannelse.
Lorenzer behandler Winnicotts teori om overgangsobjekter. Med den kritiske teoris væ-
sentlige pointer vedr. subjektivitetens konstituering som betinget af og formet i tæt relati-
on til det materielle, placeres Winnicott "on materialist feet" ( Lorenzer 1978 s.474) Lo-
renzer betoner, at skabelsen af en individuel struktur må ses som en praktisk, dialektisk
proces. For det spæde barn er det derfor ikke hensigtsmæssigt at tale om en opdeling
mellem subjekt, objekt og den tredje zone. I stedet viser han, at skabelsen af overgangs-
objekter er strukturer "krystalliseret ud af ikke-differentiering" altså som trin mod differen-
tieringen af det indre og ydre.
"In short the transitionel object is a part of the scene, the realization of one moment of
the interactionform, which is able to become independent and concret and in the light
of which the emergence of self and object can be elaborated and demonstrated"
( Lorenzer 1978 s.478)
I denne fase dannes et selvstændigt subjekt og den tredje zone ses som "et omstillingsb-
ord" på vej mod differentiering, hvor overgangsfænomenerne repræsenterer begge faser.
Dette betyder, at han placerer overgangsobjekter som del af symboliseringen og udvik-
lingen af symbolske interaktionsformer - også sprog.
Hohr knytter - med Lorenzer - kunsten og æstetiske erfaringer til denne betydningstruktur,
her kan det usigelige udtrykkes - et forhold jeg vil vende tilbage til senere i kapitlet.
Sprogsymbolsk interaktionsform
Den sidste interaktionsform, der etableres, er den sproglige, der danner grundlaget for
den sidste betydningsstruktur, den diskursive - symbolske betydningsstruktur.
Her kan barnet gennemspille prøvehandlinger og erfaringer, og med begreberne eksiste-
rer mulighederne for en symbolsk prøvehandling og en analytisk refleksion over praksis.
Men sproget discipliner også, og binder barnet yderligere til en samfundsmæssighed.
Jeg har valgt at give denne korte introduktion til Lorenzers socialisationsteori, da den
danner grundlag for Hohrs arbejde med det æstetiske i forhold til en pædagogisk prak-
sis. Jeg vil nu gå videre til Hohrs arbejde med Lorenzer med henblik på at bestemme det
æstetiskes potentialer som erkendelsesform.
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Det æstetiskes erkendelsesmæssige potentialer
Hohr, 1996, bruger Lorenzers socialisationsteori som afsæt for et opgør med det gæng-
se æstetiksyn, hvor æstetikken, det "praktisk musiske" relateres til følelse og det "bog-
ligt-teoretiske" relateres til tanke. En opsplitning, der baserer sig på et hierarki, hvor
tanken -lidt polemisk udtrykt - er placeret som det højeste, mens følelser er er forbeholdt
kvinder, børn, dyr og andre laverestående væsener.
Hohrs ærinde er at vise, at den sanselige symbolske omgang med verden også rummer
en erkendelse af verden - en særlig viden og kundskab. Det er ikke bare 'næring til fanta-
sien' eller 'en udfoldelse af kreative kræfter', men en særlig erkendelsesform hvor tanker,
indsigter og viden kan formuleres, som ikke kan formuleres i det diskursive sprog. Loren-
zers teori danner afsæt for en bestemmelse af forskellige erkendelsesformer, følelse,
oplevelse og analyse. Oplevelse bestemmer og afgrænser han som en erkendelsesform,
der 'ligger mellem' analyse og følelse og formidler mellem disse. Det er en erkendelses-
form, der er særegen for det æstetiske.
Følelse og analyse
Følelsen bliver til i den førbevidste og førsymbolske interaktion mellem individ og verden.
Som konsekvens af Lorenzers materialistiske standpunkt er følelse ingen klar biologisk
kategori idet følelsen opstår i en interaktion, der er kulturelt betinget. Følelser rummer
altså et kulturelt moment. Og Hohr bestemmer den - med Lorenzer - som en førsymbolsk
erkendelsesform, knyttet til senso-motoriske aktiviteter.
Da der som før omtalt ikke opereres med en opdeling mellem subjekt /objekt, repræ-
senterer følelsen 'en væren i verden erfaring', at føle verden i interaktion med den. Men
begrebet “følelse” nuanceres yderligere, idet det relateres til et dynamisk og kognitivt
aspekt. Det dynamiske kaldes emotion, hvor det kognitive relateres til sansning og for-
nemmelse. Pointen er, at følelse også rummer kundskab om verden. Over for denne
erkendelsesform stiller Hohr analysen.
I analysen formidles en abstrakt erkendelse, som formuleres i et diskursivt sprog og sym-
bolik. I barnets udviklingsproces forbinder det erfaringer og følelser med det diskursive
system, sprogets abstrakte betydninger. Lidt efter lidt forbinder det sine erfaringer og
følelserne med sprogsystemets abstrakte betydninger.
Oplevelse
Imellem disse to erkendelsesformer sætter Hohr da “oplevelsen” ind som en erkendel-
sesform. Den defineres således :" Den indebærer en helhedspræget og kompleks,
symbolsk formidlet erkendelsesform, som formuleres gennem bevidst formarbejde"
(Hohrs understregning, 1996 s. 20).
I denne forståelse skal vi altså lægge dagligdagens mange betydninger af oplevelse
væk. I nærværende sammenhæng er oplevelse defineret som en formidling af en erfa-
ring, en erfaring af oplevelse af verden. Det er en symbolsk formidlet erkendelse, der
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rummer en helhedspræget, kompleks indsigt og derved medierer mellem følelse, tanke
og kundskab. Oplevelsens genstand er en scene, siger Hohr. Indholdet er relationer,
selve interaktionen og ikke enkeltdelene. Dens komponenter: Tanker om realiteten, følel-
ser og normer er vævet sammen.
For at illustrere synspunktet kan vi vende tilbage til barnets udvikling og den sanselige og
symbolske interaktionsform. I barnets leg udtrykkes en oplevelse og i denne er tanker om
realiteten, følelser og normer vævet sammen. I mor-barn legen f.eks. indgår en række
rekvisitter: Dukken, dukkens tøj og en række kropsbevægelser og handlinger. Legen er
del af et kulturelt mønster, et betydningssystem som barnet bliver ført ind i. Legen er altså
som sanseligt symbol en kulturel rekonstruktion af en interaktionens struktur. Det sanselig
symbol er en helhed, da elementerne er meningsløse alene og kun henter mening fra det
samlede udtryk. Hohr sammenligner med ord, der bevarer den semantiske kerne i et
uendeligt antal sætninger, trods variation af betydning, der er afhængig af sammenhæn-
gen. Men i legen slutter elementerne sig sammen til en helhed og henter kun betydning i
kraft af helheden. Barnet formulerer i legen sin opfattelse af mor-barn forholdet, og den er
således en symbolsk prøvehandling for udforskningen af faktiske, emotionelle og norma-
tive aspekter ved barnets erfaring. I legen danner det en helhed, og via det sanselige
symbol løsrives subjektet fra følelsernes diktat, det mestrer interaktionen. Det socialise-
ringsteoretiske betydningsfulde er, at det drejer sig om :
" en symbolsk formidling: En faktisk erkjennelse, en normativ posisjon og et behov
formidles i ett eneste, symbolsk uttrykk"( Hohr 1992 s.44 Hohrs understregning)
Det æstetiske
Det æstetiske defineres af Hohr som:
 "(..) helheten av sanselige symboler. Det sanselige symbol er et helhetlig og kom-
plekst udtrykk som innhenter en individuel erfaring i en kollektiv betydning"( Hohr 1992
s.43)
Han afgrænser sig herved fra signaler og en diskursiv symbolik. Videre, Hohr 1996,
defineres det som skabt og tilsigtet form, en form med en kommunikationshensigt. San-
selige symboler og æstetik er dermed samme begreb. Man kan tolke sanselige symbo-
ler som overbegrebet- og æstetik som de kulturelt bestemte og vedtagne sanselige sym-
bolske udtryksformer. Denne tolkning kommer i stand, da Hohrs begreb om oplevelse
som en mellemform mellem følelse og analyse samtidig knyttes til et bevidst formarbejde,
der igen defineres som et sanseligt symbol. I selve sit begrebsapparat udtrykker han
dermed en afstandstagen til den traditionelle forståelse af æstetik, hvor det isoleres til
særlige områder af tilværelsen og i skolen til særligt afgrænsede fag. Sanselige symbo-
ler er et begreb, der indfanger flere og varierede udtryksformer, end man traditionelt
forstår ved æstetisk arbejde. Jeg bruger i det følgende begrebet “æstetiske udtryksfor-
mer”, i min ovenfor refererede tolkning af Hohrs begreber, da det er disse, jeg vil sætte
fokus på.
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I den æstetiske erkendelse af interaktionen er den ikke analytisk brudt op, det er således
ikke muligt at etablere en erkendelse, uafhængigt af situationen. Erkendelsen er ikke
differentieret. De faktiske, normative og emotionelle formuleringer kan ikke skilles fra
hverandre. Det forstås altså som et syntiserende erkendelsesarbejde, hvilket betyder, der
er usigeligt og tolerant overfor modsigelser, som Hohr formulerer det. Netop helheden,
kompleksiteten gør, at det kan fange og udtrykke "det usigelige". Hohr kalder det smidigt
og tolerant, og nævner, at undertrykte gruppers sidste forsvarsværk ofte er sanselige
symboler. Her kan det forbudte og komplekse formuleres. At benævne det "det sidste
forsvarsværk" peger på et regressivt træk, men det betyder også, at netop p.g.a usige-
ligheden kan indeholde et utopisk overskridende element. Hohr kalder det - med Loren-
zer - et livspraktisk udkast.
Det sanselige symbols usigelighed og tolerance har som konsekvens, at modsigelsen
kan fastholdes og synliggøres. Muligheden for at fastholde denne gør, at der produceres
et overskud af betydning. Den glemte og fortrængte viden kan fanges, og således kan de
sanselige symboler rumme et kritisk og utopisk potentiale, alene fordi modsigelser kan
fastholdes og tematiseres.
Arbejdet med æstetik i et klasserum
I Hohrs arbejde med at rehabilitere det æstetiske som andet end en flugt og en beskæfti-
gelse for de bogligt svage, lægger han vægten på det æstetiskes muligheder som er-
kendelsesform, som et medium for at bearbejde livssituationen - i bred forstand.
"De relevante spørsmålene i den estetiske dannelsesprossen er derfor: Har individet
fått ny innsikt, dypere opplevelser, rekontruert fortrengt bevissthet, utvidet sine kom-
munikasjonsmuligheter?" ( Hohr 1994 s.172)
Dette spørgsmål er vigtigt som et pejlepunkt for arbejdet med æstetik i en pædagogisk
sammenhæng, men også i afgrænsningen af det æstetiske formarbejde fra kunst og
reklame. Kunst afgrænser sig ved at repræsentere en kulturelt relevant erkendelsespro-
ces, idet kunsten udvider den kollektive kundskab. Kunstnerens individuelle vækst er
ligegyldig, hvorimod - som vi ser i ovenstående citat - netop subjektets vækstmuligheder
er omdrejningspunktet i arbejdet med æstetik i en pædagogisk sammenhæng.
Man må i en pædagogisk sammenhæng stille sig ovenstående spørgsmål for at sikre at
arbejdet relateres både til elevens erfaringer og formkompetence, det kulturelle og de
kulturelle teknikker. Hvilke erfaringer er opgaven ude efter? Hvad er det, eleven skal give
form til? Hvad er det, hun skal blive bevidst om og hvilke formerfaringer er det, hun skal
bruge i sit arbejde? Hohr advarer mod forskellige tendenser i arbejdet med det æsteti-
ske: Det er så at sige en sejllads mellem to skær: At fagliggøre det æstetiske og at lade
elevernes erfaringer tage overhånd. Han advarer- som Dale - mod at praktisere en æste-
tisk naivisme, hvor det æstetiske blot forstås som en simpel rekonstruktion af virkelighe-
den og videre mod forestillingen om det skabende barn. Fantasi er ikke en overempirisk
størrelse. Arbejdet med kulturelle teknikker og fremstillingsformer må ikke negligeres,
dermed negligeres nemlig selve det æstetiske arbejdes muligheder.
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Hohr betoner altså i sin teori om det æstetiske og æstetiske læreprocesser i et klasse-
rum muligheden for at bringe erfaringer i spil og muligheden for at fange fortrængte og
ikke-uudsigelige betydninger. Dette medfører - måske som en konsekvens af afgræns-
ningen fra egentlig kunstnerisk aktivitet - at der sættes mindre lys på det legende og
skabende i det æstetiske, på muligheden for at afprøve, iscenesætte og skabe nye be-
tydninger og livsudkast. Her kan kobles tilbage til Winnicotts understregning af barnets
oplevelse i legen, og selv om han ikke definerer præcist, hvad begrebet oplevelse inde-
holder, tolker jeg det som det skabende aspekt af legen, at barnet oplever en ny betyd-
ning.
Winnicott har skabelsen af et kreativt selv som omdrejningspunkt i sin forståelse af sub-
jektets udvikling. Der findes en autentisk kerne i individet, der kan udfoldes eller ødelæg-
ges alt efter miljøets håndtering af barnet. Her er skabelsen af den potentielle zone mel-
lem mor og barn af allerstørste vigtighed, overgangsobjekter og legen. Kort sagt evnen til
at lege i dybere og bredere forstand. Dermed betoner han det skabende aspekt ved
'illusionen', men han er også mindre præcis i sin ‘beskrivelse’ af det potentielle rum andet
end som zone for at komme overens med realiteten. Således er der også rejst kritik af
teorien om overgangsobjekter for at underbetone det faktum, at barnet trøster sig og
dermed flygter fra realiteten.
Hohr afviser med Lorenzer tanken om en autentisk kerne, men ser den sanselige sym-
bolske interaktionsform som værende tæt på oprindelige lag i subjektet. Det er lag, der
kan aktualiseres i det æstetiske formarbejde i oplevelsen. Men dermed opererer Hohr
alligevel med en forestilling om autencitet, idet subjektet- i arbejdet med det æstetiske -
formulerer og udtrykker følelser og indsigter der, selv om det ikke er 'ægte' så dog er
autentiske i den forstand, at de er tæt på oprindelige erfaringer, der er vigtige i en udvik-
lingsproces.
I begges forståelse af de æstetiske potentialer betones muligheden for at bringe vigtige
erfaringer og følelser i spil. De betoner muligheden for at befordre en udviklingsproces
hvor individet etablerer - i Hohrs formulering - ny indsigt, indsigt i fortrængte og dybe
oplevelser og dermed udvidede kommunikationsmuligheder.
Tilbage til de indledende observationer
I de indledende observationer så vi hvordan leg i forhold til voksne i daghøjskolen udspil-
ler sig i et spænd mellem infantilisering, tidsfordriv samt kropslig og følelsesmæssig
frisættelse.
Den første episode var et eksempel på "ryste- sammen -lege". Formålet var at skabe
nogle gode rammer for den sociale proces, slå en tone an for den måde samværet kan
og skal fungere. Legen er hentet fra barnets verden og har ingen forbindelse til de voks-
nes erfaringer, legen havde heller ikke til formål at arbejde med en særlig form. Derfor
bliver der signaleret børnefødselsdag, tidsfordriv og infantilisering af deltagerne.
I den følgende episode var der en stemning af elementær glæde og morskab. Men hvor-
for det i denne observation lykkedes at etablere den helt elementære morskab og glæde
ved samvær, fysisk kontakt og udfoldelse, som var fraværende i den første? Svaret er, at
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deltagerne sanser udfordres, de bibringes en helt anden oplevelse af deres krop, ved at
blive berøvet synet og ved fysisk at ligge ved siden af hinanden - ydermere med en an-
den krop rullende henover. Det er en konkret sanselig oplevelse af nærvær, af kontakt, en
fysisk-sanselig erfaring. Legen indgår yderligere i en veldefineret ramme som optakt til
arbejdet med teaterstykket.
I den sidste episode hvor deltagerne arbejder med at sætte krop til musik, var jeg meget
optaget af specielt en elev, Jan. Jeg havde tidligere fået et livshistorisk interview med
ham, hvor han, på baggrund af en meget hård opvækst, formulerede en distanceret og
ironisk tilgang til sig selv, sin omverden og sin fremtid. Jeg noterede, hvordan han for-
fulgte et tema af destruktion, undergang. Et tema, der havde en tæt forbindelse til centrale
temaer i hans biografi, til smertelige oplevelser af livstruende karakter.
De mørke dele af musikken sætter Jan i bevægelse, og i et kort moment sætter han
disse følelser fri og slipper distancen. Musikken og opgaven med at give form til oplevel-
sen af den, giver Jan mulighed for -ikke at rekonstruere fortrængt fortid-, men at give
plads til den, symboliseret ved grimme trolde. Hans stædige indsats for at sikre den for
ham 'rigtige' slutning på stykket fungerer som en tematisering af hans erfaringer med at
være i verden. Han udtrykker med Hohrs forståelse af begrebet, en oplevelse.
Vi ser ikke et egentlig syntiserende erkendelsesarbejde som, Hohr ridsede op som det
optimale for arbejdet med æstetiske udtryk, men snarere udledninger og tematiseringer,
følelser af elementær karakter sættes fri og lukkes ud i rummet. Det var også kendeteg-
nende for stemningen generelt i dramarummet. Jeg vil i det følgende se nærmere på
dette fænomen og forfølge ovenstående analyse i relation til de rammer, daghøjskolen
sætter for arbejdet med det æstetiske.
Deltagerne arbejder også på andre niveauer. I det følgende har jeg valgt at tage ud-
gangspunkt i de gruppeprocesser, der udspillede sig i kursets sidste del. Deltagerne er
her tættere på hinanden, skolens pædagogik har sat sig igennem og deltagerne færdes
hjemmevant. Jeg har valgt at analysere tre episoder: To sekvenser fra et gruppearbejde
og en sekvens fra lærerens indgriben i samme.
I den følgende sekvens gengives observationer fra en hel dags gruppearbejde. Jeg har
dog udeladt observationer fra den indledende opvarmning. Det er en meget lang se-
kvens, og jeg vil for overskuelighedens skyld starte med lidt realkommentarer.
Deltagerne i gruppearbejdet er tre modne kvinder, Britta, Eva og Birgit, der har fundet
sammen. De har nogenlunde samme uddannelsesbaggrund: Lærer, sygeplejerske og
plejer. De er alle - som Lisbeth - i en periode af deres liv, hvor der skal ryddes op. De
tiltrækker en række yngre kvinder, her Henny, som de moderlige over for, forærer hende
bl.a. deres aflagte hippietøj som igen er blevet moderne. Helle en yngre kvinde, som blev
præsenteret i de indledende analyser af de livshistoriske interview, fungerer mere som
en ligestillet en veninde, medens Molly og Mette er deltagere, der har svært ved at funge-
re socialt, og føler sig måske mere trygge i en sammenhæng med ældre kvinder. Lotte er
den eneste på ca. 30 år, hun er nyskilt og er alene med tre børn. Arne og Hans er begge
meget optagede af musik, Arne er ud af en slægt hvor de mandlige medlemmer blev
uddannet til maskinarbejdere og oplært til at spille harmonika og irsk folkemusik. Arne
kom også i lære på det værft, hvor hans fader arbejdede, men stoppede og gik på bi-
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standshjælp - til faderens stor fortrydelse - han vil leve fuld tid af at spille. Arne deltager
aktivt på holdet, medens Hans, hvis altopslugende interesse er heavy metal, melder pas -
han er der bare. Læreren Jonas, har rollen som konsulent og vejleder på gruppearbejdet,
han forsøger så vidt mulig at holde sig udenfor. Deltagerne er blevet kastet ud i en meget
kaotisk gruppeproces.
Jeg har valgt at bringe denne observation, selv om den er meget lang. Den samler nemlig
mange af de særlige træk ved daghøjskolen. Den er således typisk for daghøjskolens
praksis: Deltagernes arbejde med et teaterstykke tager udgangspunkt i deltagernes
livshistoriske erfaringer. Og i den følgende observation sættes der lys på de processer,
der udspiller sig qua dette arbejde, på de læreprocesser, der opstår ud af en meget
kaotisk proces.
Gruppearbejde
Der er sket meget, siden jeg var her sidst, der har været tværsuge, overlevelsestur og vikinge-
lejr, og jeg glæder mig, til at se, hvad der nu sker. Hvor langt er de kommet i forhold til opstar-
ten af planlægningen af det afsluttende teaterstykke, som holdet skal skrive, scenografere,
komponere musik til og endelig spille. Man afslutter med fire forestillinger for et indbudt publi-
kum.
Jeg kommer lige til morgensamlingen. Den er skrumpet kraftigt ind. Der er ikke så mange
deltagere. Det er Arnes gruppe der skal spille.
Der er flere fra "min linie" der ikke er der - men kommer efter morgensamlingen.Der er tre
fraværende og en er hoppet fra.
Da jeg henter kaffe, får jeg en meget varm velkomst af en ældre kvinde på holdet. Hun omfav-
ner mig og siger hej, velkommen til, og jeg spørger hvordan det går. Hun svarer:" Jeg er jo
kommet af med al det, jeg har gået med i alle de år. Fint, jeg har grint og jeg har grædt, og der
er sådan plads til det".
Holdet er blevet i delt i to grupper, med 10 deltagere i hver. Man skal lave en forestilling, hvor
livsaldre er omdrejningspunktet. Den ene gruppe arbejder med drømme og forventninger i de
forskellige livsaldre og den anden arbejder med seksualitet og kærlighed i forhold til livsaldrene.
Det er primært de unge, der er i "seksualitetsgruppen". Kernen består af 2 unge kvinder og to
unge mænd, der er blevet meget gode venner, hvor gode ved jeg ikke. De har valgt at gå uden
for huset og har udarbejdet spørgeskemaer til gymnasieelever, seminarieelever, ældre på et
plejehjem, ludere og daghøjskolens elever. De spørger til drømme og fantasier, forhold til anal-
oral-gruppesex og onani.
Den anden gruppe er mere "blandet". Den består af 10 personer, to unge mænd , fire unge
kvinder og tre såkaldte modne ældre kvinder. (i 40'rne) Endelig er der en kvinde på ca. 30
nyskilt med 3 børn. De skal først researche på temaet, hvordan må de selv bestemme og
derefter komme med mere eller mindre strukturerede forslag til scener og et stykke. Det er
kommissoriet for gruppen. De har valgt først at gribe arbejdet an ved, at de hver for sig fortæller
om deres drømme og forventninger. Det har de gjort, før jeg kom. Jeg vælger at følge den
gruppe.
Man starter arbejdet i gruppen. Vi sidder ved et stort bord i teaterrummet. Resten af dagen
sidder vi der, og deltagerne har fra starten forskellige roller. De tre kvinder er meget styrende
og dominerende. De er også de mest engagerede, og tager arbejdet med teaterstykket meget
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alvorligt - føler vel et ansvar. Mette forsøger at komme ind og har mange ideer til arbejdet.
Henny følger med - når hun da ikke sidder og fniser med Hans - men har svært ved at komme
igennem, når hun endelig har en bemærkning.
Lotte er distanceret både fysisk og psykisk, hun melder sig ikke aktivt ud eller yder aktivt mod-
stand men er til stede på en distanceret og passiv måde. Helle følger og deltager i diskussio-
nen. Arne er med - men på sidelinien. Han kommer med kommentarer og tager lidt gas på de
ældres sprogbrug på en hyggelig måde: "Hvordan føler du det?". Han går til og fra, taler i sin
mobiltelefon vedr. engagementer med sit band. Molly er også meget aktiv og engagerer sig i
arbejdet. Hans har konsekvent meldt sig ud, går lidt rundt i rummet og glor ud af vinduet. Han
er ikke interesseret - slet ikke.
Det er meget løse instruktioner de har fået, læreren er der ind i mellem. Han er en meget ano-
nym figur. Og jeg kan næsten heller ikke huske ham, jeg kan blot se fra mine noter, at han har
været der og sagt noget.
Man diskuterer, hvordan man får de informationer, man har brug for. Molly synes, at man skulle
lave nogle spørgeskemaer og uddele dem til folk. "Hvad skal vi spørge dem om", siger Birgit
"Ja, hvad de vil med deres liv" Mette: “vi må skelne mellem drømme og forventninger”, der er
diskussion om ,hvordan man kan spørge og om hvad. Birgit siger: "Hvis jeg skal svare på et
sådant spørgeskema, så skal jeg være tryg." Jonas griber ind til fordel for Birgit. Birgit starter
med at tematisere, hvordan hun har det med arbejdet. "Jeg kan mærke på mig selv, da jeg
kom hjem i går, at jeg ikke føler for at komme uden for huset" og hun fortæller, at hvis de skal
arbejde udenfor, så stiger hun af.
Diskussion om hvordan de skal komme videre. Læreren har jo annonceret, at de nu har taget
en konsulentrolle. Så Jonas holder sig konsekvent i baggrunden. Går lidt til og fra, og dukker
indimellem op.
Molly insisterer på, at vi må se at komme videre, det går ikke. Hun er fortaler for, at de skal gå
ud og interviewe folk efter et spørgeskema. Birgit siger :”Jeg kan ikke, vi må planlægge”. Molly
er isoleret, og der ingen respons. Birgit og Eva styrer og strukturerer og forsøger at få hoved og
hale på arbejdet. Hans har meldt sig ud, enten sidder han på et bord eller går lidt rundt. Der
udspiller sig derefter en diskussion om, hvordan de skal researche til stykket. Skal de gå ud
eller skal de ikke gå uden for huset? Man diskuterer spørgeskemaer, det er Mollys forslag.
Jonas griber meget forsigtigt ind og forsøger igen at styre dem væk fra skemaerne.
Mette introducerer for anden gang en skelnen mellem drømme og forventninger, og der snak-
kes lidt om det. Man vender igen tilbage til reseachen skal man gå ud og hvordan? Hvilke meto-
der skal man bruge, når man går ud - ikke sprede sig for bredt. Birgit:” Hvis man skal spørge
nogen så skal man være tryg, spørgeskema: Det er diffust.” Jonas griber igen ind i imod spør-
geskemaerne. Birgit tematiserer igen processen: “Er vi gået i stå, er der en fremtid? Skal vi
spørge: Hvordan kommer vi videre?. Jeg ville ikke fortælle om mine drømme i sådan en vox-
pop”. Hun er meget engageret og tager det meget alvorligt.
Eva har telefoneret og kommer tilbage. Hun har tænkt tanker, og talt med Britta. “Er det i virke-
ligheden ud vi skal? Vi skal få noget godt ud af det her sammen med hinanden! Vi må kunne
bygge videre på hinanden. Finde noget musik og tekster og finde vores barnedrømme".
Lotte, Henny og Hans siger ikke meget. Arne kører sine spillekammerater hjem.
Birgit eller Eva siger,” Vi har kørt en tæt runde, og det var godt. Har vi stikord fra den runde ?”
Man diskuterer igen frem og tilbage, det er de modne kvinder, der styrer.
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Jonas spørger til fælles ting, er der nogen? Det er der. Birgit har lavet en gruppering efter sidste
uges gruppearbejde, og hun har inddelt drømmene i forhold til den unge gruppe, mellemgrup-
pen og de modne. Det kommer op på tavlen efter forslag fra Jonas
Der står de unge: Berømmelse, kunstnerisk udfoldelse, opmærksomhed. Hans bliver trukket
ind i kredsen af Eva, og det varer ikke længe, så er han væk. Molly synes ikke, at man skal tale
om aldersforskelle, hun har også arbejdet på det i weekenden, og hun vil lave det til en stor
gruppe. De andre - især Birgit -er ikke enige. De vil snakke mere med de unge, der har de
drømme. Lotte er meget fraværende og Hans render rundt i udkanten af gruppearbejdet. Jonas
formaner: Få det vigtige frem.
Stikordene bliver skrevet på tavlen. Birgit tilføjer så” at tjene mange penge”. Hvilket udløser
protest. Mette opponerer kraftigt “ det er ikke at tjene penge”. Hun er da ligeglad. Hun vil bare
kunne leve af det. Molly pointerer meget kraftigt, at hun har forladt den drøm om at blive skue-
spiller, og hun synes ikke, at hun tilhører den gruppe og det var meget urealistisk og derfor
synes hun ikke at man skal stille det op på den måde, hun passer ikke på den drøm. o.s.v. Med
høj stemmeføring. Jeg er meget irriteret på hende, men hun udstiller eller eksponerer på en
måde, hvad alle de andre også gør. Hun sidder og skriger sine følelser ud eller snarere bringer
sig selv på banen hele tiden, uden fornemmelse for, hvordan de andre tager imod hende.
Jonas strukturerer, Mette vender tilbage til, at det ikke er pengene, men at få lov til at gøre det
man brænder for. Få lov til at leve af at danse og spille. Birgit fortæller, at hun synes det har
været sjovt at høre på de unge, de ord de siger, de er så dejligt uspolerede, og det er dejligt, at
der er nogen, der har drømme og at nogen prøver. Hun synes, det er rart.
Helle siger pludselig "Det, der kendetegner de unge, er, at de gør hvad de vil. Altså mine foræl-
dre siger, at du skal finde dig et job. Men det siger jeg nej til, jeg vil ikke underordne mig sådan.
Jeg vil leve af det der, så kan jeg også....fordi jeg vil det, jeg vil synge og jeg vil spille" Det bliver
sagt besværgende. Jeg noterer mig, at hun siger noget og deltager. Hun har indtil nu været
tilstede i rummet på en meget venlig, men meget distanceret måde. “Jeg vil ikke leve det liv
min mor og far lever”. Hun udfolder tanken. Det er en engageret diskussion, de unge blev pro-
vokeret af Birgits signalement af dem, og de forsøger at forklare sig.
Mette: "Vi har en lys fremtid, jeg skal til at leve nu, det er nu jeg skal leve. Jeg vil leve i nuet.
Hvis vi ikke gør det nu, så når vi det ikke. Livet begynder først nu." Hun giver tit udtryk for, at det
er herfra hun starter, at nu begynder fremtiden for hende. Hun er nærmest insisterende og
slynger ordene ud i rummet, det er sådan, det skal være. Hun snakker videre om håbet, og
snakken går om bordet blandt de unge, om at leve drømmen ud.
Eva vender tilbage til gruppeprocessen, og fortæller at Britta også har lyst til at blive inden døre
så at sige. Hans går rundt i lokalet. Jonas konkluderer, at man skal ikke gå ud - en voxpop
undersøgelse duer ikke. "Jeg synes, at man skal bygge på den snak fra de to forgående dage".
Eva foreslår, at man går tilbage til barndommen, "Vi har jo alle fælles ønsker, vi har jo alle-
sammen noget, der går igen, og det kunne være sjovt at finde tilbage til barndomsdrømmene”.
“Kender I den med, at man står på badeværelse med hårbørsten og så pludselig så står man
foran spejlet og giver den hele armen”, siger Birgit og ler. Alle griner, det kender de godt. Helle
byder ind og fortæller, at det har hun gjort hele sin barndom. "Når min mor kom, ups så gemte
jeg børsten - men hun vidste det godt, tror jeg". Birgit fortæller, hvordan hun optrådte med
Dorte Kollo sange. Hun vil meget gerne fortælle. Molly opponerer igen over, at hun skal ind i
den bås med de unge. "Jeg føler, at jeg bliver sat i en bås, jeg er ikke sådan. Min drøm den er
knust, og hun gentager, at hun har opgivet at blive skuespiller, og at hun ikke hører til i den bås.
Hun er igen meget insisterende, og har ingen fornemmelse for, hvor meget hun kan fylde i
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forhold til de andre og det fælles projekt. Hun er irriterende. Der er ingen, der spørger til, hvad
det så er, hendes drømme indeholder og hvorfor de er blevet knust. Man lader hende snakke.
Efter at have diskuteret de unge går man over til mellemgruppen. Der er kun en: Det er Lotte.
Alle henvender sig til hende, hun hænger hen over bordet lidt på afstand af de andre. Let di-
stanceret, sidder langt fra de andre "Jeg vil ikke sidde på de der pinde" (bænken). siger hun.
Hun fortæller vrangvilligt, at hun ikke gider være sygehjælper og skal i gang med en ny uddan-
nelse. Det handler om en ny uddannelse. De andre sparker opmuntrende ind: Jamen, er det
ikke noget med at revurdere, at få en ny begyndelse, et nyt liv. De prøver at trække hende med.
Det lykkedes ikke rigtigt. Hun siger stadig vrangvilligt og distanceret, at hun drømmer om ro og
fred. "Jeg vil ønske at jeg havde fred i sjælen". Det er Birgit, der ping ponger ind og Eva. Birgit
er meget optaget af den periode, hun er selv fraskilt og har været enlig mor med tre børn, nøj-
agtigt ligesom Lotte. “Drømmen om uafhængighed og kunne klare sig selv” prøver Birgit igen.
Hun dominerer og kommer igen og siger:” Mere forbehold, der er ansvar og forpligtelser. Man
har børn og skal passe dem”. Birgit kan genkende så meget af i sig selv i Lotte, eller spejler sig
og via Lotte genoplever hun en tid, der er forbi nu. (Selv fraskilt med fire børn og ansvar -
mændene var vist ikke til noget ) Hun er meget optaget af den tid og af Lotte. Lotte er det ikke
selv. Hun er meget uengageret, og de andre forsøger fortvivlet at få hende i gang - uden held.
Henny og Hans sidder og pjatter og fniser - Henny stråler og lyser. De holder hinanden i hån-
den og tjatter lidt til hinanden. Henny er meget smuk, når hun er glad, det er meget smittende.
Henny følger med, så godt hun nu kan, medens Hans kun interesserer sig for hende.
Man kommer hostende igennem mellemgruppen. Dernæst går man over til de ældre 40-60 år.
"Pjat skal vi sætte etiketter på? " siger Eva. Latter. De ældre kvinder inklusive undertegnede ler.
Eva og Birgit morer sig over den igangværende ældningsproces. “Det handler om at finde
kernen”, siger Birgit. Molly finder sine papirer frem og læser op af dem. Hun har en meget
skarp stemme. “Det handler om at finde sine rødder. Drømmen om at leve på en anden må-
de”. Birgit og Eva taler om, at alting har ændret sig: Fra hvordan man var opdraget til at leve til i
dag, der har været så mange ændringer, så det handler om at finde ind til den kerne. Det
handler om, hvad der er det vigtige og fordybe sig. Der er nogle i gruppen, der taler om en
fornyet religiøsitet. “Det er sådan mere eksistentielt”, siger Birgit. “Om at få ens liv til at hænge
sammen, søge den mening, der giver ro. Eksistentiel ro. Det er eksistentielle spørgsmål, og
nogle søger Gud, hvad er vi egentlig sat for på jorden på”. Henny, der ikke siger ret meget farer
op:" Det skal man da ikke spekulere på, så bliver man tosset." Det kommer fra hjertet, hun har
for det meste siddet og lyttet, De andre lytter til de ældre - men på afstand. Eva siger “Det er jo
også det der fælleskab, vi allesammen leder efter, det fællesskab, som vi allesammen søger
og prøver at finde”.
Dernæst starter en lang diskussion, om man er mere eller mindre stresset i 30'rne. Jeg mener,
at det er Birgit, der starter den. Hun er meget optaget af den periode og formulerer det selv.
Helle indvender, at hun sgu også er stresset, selv om hun kun har selv sig at passe på. Hun vil
så meget og kan ikke nå det. Lidt pjat, Arne indsparker, at man kan blive til grin, blive til overs-
eller blive til noget. Stemningen er god, men det kører ikke rigtig, det er diffust og svært.
Molly indvender igen: “Jeg har altså ikke de samme drømme, jeg har også drømme om at blive
elsket af mine forældre og min kæreste, det synes jeg er vigtigt for mig, det er sådan mine
drømme nu. Arne er ved at gå til af irritation, de andre siger ja...Birgit siger “Hvad fanden er det
du siger”. Lotte går. Der er irritation omkring hende, og alle siger lidt i munden på hinanden” : Ja
vi vil da allesammen gerne elskes”,"Vi vil da alle sammen gerne have kærlighed”. "Nej ikke på
den måde” svarer hun. Jonas holder sig i baggrunden.
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De går over til at snakke om stykket. Jamen det skal jo blive et stykke, og hvordan bliver det
det, frem og tilbage, og Birgit er meget fortvivlet - jamen hvordan bliver det det og så videre. Ja
siger Jonas “det skal I ikke tænke på, nu skal I bare nå ind til kernen”, og han beroliger dem. De
er frustrerede og det er hans omkvæd, når han beroliger dem. Molly indvender igen, at hun ikke
føler sig hjemme nogen steder. Der er ingen, der tager det op.
Eva foreslår, at de efter frokost, tager fat på barndomsminder. Henny forsøger at sige noget,
men bliver ikke rigtig hørt. Hun forsøger at sige, at hun ikke synes, at det er en god ide´. Hun vil
ikke tænke sig tilbage, selv om hun har en lille drøm om barndomsminder. Men hun vil ikke
tænke tilbage. Men der bliver ligesom talt hen over hende.
Man rejser sig let frustrerede og spiser frokost.
Efter frokost indleder Jonas,” Ja jeg skal jo ikke styre det”. NEJ råber de alle. Men man tager fat
på barndomsminder og barndomstiden og prøver at snakke om det. Folk er lidt forvirrede, de
ved ikke, hvordan de skal gribe det an. Der er sådan en let frustreret stemning. Molly foreslår,
at man går i to grupper, to grupper hvor der er repræsentanter for de forskellige aldersgrupper.
Så snakker man bedre. Det bliver man enige om. Det er nok en god idé. Det bliver endeligt
konfirmeret, at planen om at gå uden for huset er blevet skippet og efter at have aftalt det,
problematiserer man det endnu engang. “Vedtager vi så det?" Det vedtager man så, og frem
og tilbage. Man taler meget om sin frustration og vanskelighederne ved at komme videre.
Henny siger så, jamen men jeg vil ikke fortælle om min barndom. Jonas mener ikke, at man
kan komme udenom sin barndom og formaner igen:" Glem alt om scener og stykker og kom
frem til det centrale". Han understreger, at det vigtige i teater, er at finde konflikter, og problem-
stillinger frem. “Hvad vil I ud med”? Ellers bliver det kedeligt. "Søg efter det centrale, kernen og
konflikter, det kan give spændende teater. Prøv at inddrage barndommens drømme. Så skal I
finde gode historier”. Holdet bliver delt, der bliver to fyre og to alderspræsidenter i hver gruppe.
Henny siger til mig grinende: “Jeg får aldrig sagt noget”. På vej ud i grupperne irettesætter Birgit
Molly, "Du behøver jo ikke hele tiden prøve at få dig til at passe lige i gruppen, det er der ingen
af os andre der gør, og sådan vil det være". Det bliver sagt venligt.
Og så starter man så. Helle siger, at det er morsomt, at fortælle om barndommen, men Henny
vil ikke og nogen spørger så hvorfor ikke? og hun fortæller, at hun har passet en alkoholisk mor
i 11 år, og hun har ikke lyst til det. Det var ikke sjovt, det var ikke nogen barndom.
De andre siger, jamen det er okay. Så skal du ikke. Da Henny fortæller det, bliver hun berørt.
Hun blusser nervøst.
Eva starter, alle lytter og tier stille. “Ja, hvad vil jeg egentlig sige, min barndom. Nogle af de
ønsker og drømme, jeg havde det var , at alle skulle have det godt. Det var jeg meget opmærk-
som på, det var mit ønske. Det ville jeg gerne have, at alle skulle være glade og have det godt.”
Hun går i stå og spørger: “Kan I spørge lidt ind”? Helle spørger:” Er det derfor du blev sygeple-
jerske. Nej, griner, Eva. “Det er en anden historie.” Og kommenterer det ikke yderligere.
“Jeg ville gerne have, at alle skulle være venner. Jeg kommer fra et lille fisker- og landbrugs-
samfund. Fra landbruget, jeg måtte ikke lege med fiskerpigerne, for de var mere simple”. Hun
husker, hvordan det var at lege, det var så dejligt, at lege med de andre børn. Ellers skulle hun
slide i landbruget. Hun stod nogle gange op klokken fem for at arbejde i roerne og for at gøre far
glad, "så ville far være glad for mig, så ville jeg få ros. "
“Jeg arbejdede utroligt meget, og der var jo store omkostninger ved at gøre det alle forventede.
Jeg legede meget, vi havde ingen legesager, ud over en dukkevogn. Men jeg er så glad for at
jeg selv fik lov at sætte ting i gang og selv..”. Hun afbryder sig selv og siger: “Det er egentlig
sjovt, hvornår man blander noget voksenliv sammen med noget barndom . Det væver sig jo
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sammen. Jeg ville også gerne have, at mor og far skulle blive sammen, jeg var bange for de
skulle blive skilt, de skændtes ikke, men de havde det heller ikke godt sammen”.
Stemningen i hjemmet var ofte trykket og kold, "jeg tænkte ikke meget på verden, jeg havde
ingen tanker om, at den skulle gå under etc." Henny indsparker, at” I havde jo heller ikke fjern-
syn så.. det kunne I ikke vide meget om.”
Hun fortæller videre om sit hjem, der var præget af en streng, indelukket, tavs fader. Moderen
var dejlig, hun var den der havde humøret og livsglæden. Hun fortæller godt og giver sig god tid,
de andre lytter, man er opmærksom. “Nej”, siger hun, jeg har glemt at fortælle: Tirsdag aften så
dansede vi med mor. Gammeldags dansemusik. Fra 19.00 til 19.30 så skabte vi os - far var
der ikke - og pjattede. Vi skiftedes til at danse med mor, gamle valse osv." Her skifter hun
udtryk og ser meget glad ud, “Ja, min mor var en glad og god kone”, siger hun til sig selv.
Hun vender tilbage til det manglende kendskab om verden udenfor. Der ingen kommentarer til
hendes fortælling. Alle har lyttet opmærksomt, og der er lidt stille efter at hun har fortalt, og man
kigger genert rundt og den næste i række siger:” Skal jeg starte”.
Helle starter, det vil hun også gerne og hun indleder:
"Jeg var et mærkeligt barn, det var jeg". Hun fortæller, at hun havde nogle ældre søskende, og
hun var efternøler, et slags enebarn. Hun havde ikke mange at lege med, og hun ville ikke. "Jeg
elskede at være mig selv, jeg sad oppe på mit værelse og var optaget af musik i timevis." Så
optog hun det musik, der var i fjernsynet - popnøglen - og så sang hun til sine plader. “Hånden
var min mikrofon” fortæller hun med latter. “Min mor vidste det, hun kom ind på mit værelse
nogle gange, men vi snakkede ikke om det. Min barndom var meget tryg, næsten for tryg. Min
far var også dominerende og tavs, man skulle ligesom leve op til ham” siger hun, og refererer
til Evas fortælling. “Da jeg var med i byspillene, da græd han og da blev jeg også så stolt. De
roste os nu aldrig. Jeg tænkte heller aldrig på krig og levede i lykkelig uvidenhed om det, der
foregik ude i verden. Min drøm, det var at blive sangerinde. Dengang vi fik video, så optog jeg
Grand prix, så så jeg det og sang til og så levede jeg mig så meget ind i det, at jeg nærmest
troede, at det var mig, der stod der”. Hun fortæller, at hun altid har drømt om det. Det er slet
ikke noget, der har ligget til familien, min storebroder er musiker. Så det er meget godt, men
det er slet ikke det, der var i familien.
“Min forældre skændtes aldrig, de var sådan ægteparret i kvarteret, de holdt altid hinanden i
hånden, når de gik tur. Jeg har altid fået at vide, at vi ikke skulle have sådan et arbejde som
dem. Vi boede i et hus med 3-4 etager hvor min farmor boede i den ene. Jeg har altid set op til
hende, hun var min anden mor. Jeg var ned hos hende og se fjernsyn med en Faxe-kondi og
en mad”. Hun griner. “Det var så hyggeligt. Min søskende havde masser af kammerater, det
havde jeg ikke. Også det sport jeg dyrkede, det har altid været noget enenoget, hvor jeg konkur-
rerer med mig selv. Sådan enspænderagtigt”. Helle giver sig god tid til at fortælle sin historie,
og hun fortæller den med en let undren over sig selv. En let undren over at hun har haft de
stærke drømme, og hvorfor er de dog kommet? De andre lytter opmærksomt.
Så kommer turen til Hans. Han er tavs, han ved ikke rigtig og gider ikke. Men han kommer i
gang. Han fortæller lidt om sine lege, og hvordan han i dag stadig leger med sine rulleskøjter og
sit skateboard. Henny ser forelsket på ham. Der er tavshed efter hans fortælling og der er
ingen spørgsmål, hans fortælling er uinspireret, han fortæller ikke med lyst, men bliver alligevel
fanget ind undervejs.
Henny siger så, “At det der kan jeg ikke hamle op med - alt det der”. De andre spørger forsig-
tigt, “Hvad er det, du skal hamle op med”? Hun svarer, at hun har gået så meget for sig selv, og
altid drømt om, at forældrene skulle skilles og spekuleret over, hvorfor de dog ikke blev skilt. Da
hun blev større, fortæller hun så, boede hun hos en anden familie, og det var hun enormt glad
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for. Det viser hendes ansigtsudtryk også. Hun arbejdede i Favorit som kassedame, og der var
en pige i slagterafdelingen. De snakkede meget med hinanden, hendes far kom så en dag og
spurgte om jeg ikke havde lyst til at bo der. “Det blev jeg så forbavset over, for jeg var egentlig
lidt bange for ham, han er skotte”. Helle spørger: “Hvad sagde din mor”. Henny svarer,” Ja men
jeg kan jo ikke slippe for hende. På et tidspunkt havde jeg to hjem, jeg boede lidt det ene og lidt
det andet sted, selv om min mor var fuld, kunne hun godt finde på at sætte sig op i sin bil og
køre ud til mig.” Hun beskriver sin mor som en byrde, som en hun ikke kan slippe for og som
hun slet ikke har forsonet sig med.
Henny fortæller så sin historie, de andre spørger forsigtigt ind og hun vil gerne fortælle. Men det
bliver ingen rigtig fortælling, mere en dialog. De andre spørger stille til hendes liv, og hun for-
tæller lidt kort og stakåndet og med besvær.
Hun fortæller, at hun var glad for sin mellemste storebror, men at hun også snakkede med sit
skab. Så havde hun i det mindste en at snakke med. Faderens arbejde bragte ham til udlandet,
to år i Sydafrika, Jugoslavien og Tyskland så han var ikke så meget hjemme, så "han kunne
holde øje med mor" Det blev Hennys opgave.
“Har din mor ikke fået hjælp” spørger de andre så. " Jo masser” fortæller hun træt, “på antabus,
til psykolog, har forsøgt at begå selvmord, for at få lidt opmærksomhed." Jeg kan mærke en
træthed over den mor. “Er det blevet bedre” spørger de andre? “Nej”
Stemningen er forsigtig, og man presser hende ikke, hun får lov til at fortælle, det hun vil for-
tælle. Så siger hun:" Ja man har den dumme mor i baghovedet altid, hende kan man jo ikke
slippe for, hun falder i stadigvæk. Da jeg var barn, vidste jeg jo aldrig hvornår, så jeg havde
aldrig nogen med hjem."
Henny slutter. Der er ikke flere spørgsmål, og turen kommer til Lotte, der slet ikke gider. Hun
starter modvilligt, let hængende over bordet og med hånden under hagen:"Min barndom er der
ikke så meget at fortælle om, den var både rimelig god og dårlig. Jeg har været igennem så
meget - jeg gider ikke fortælle det. Jeg har da også haft veninder, og jeg arbejdede også skide
hårdt i landbruget. Jeg hadede min stedfar som bare fanden. Jeg har aldrig kendt min far. "
Pause. “Men der var da også nogle gode stunder, når vi badede ved vandet, men jeg glædede
mig til jeg blev voksen, så jeg kunne komme hjemmefra, det var mine drømme ellers havde jeg
ikke nogen drømme" Hun fortæller videre, at hun havde en storebror og en halvsøster, men at
broderens og hendes venskab blev splittet p.g.a. hendes had til stedfaderen. "Jeg ved ikke,
hvad jeg skal sige, der er ikke så meget at sige til det". Hun udsender stærke signaler om, at
hun ikke vil sige noget, og det bliver respekteret.
Man snakker dernæst lidt løst og fast om barndommen - det er dér, alting starter, på godt og
ondt. Lotte er mere aktiv i den fælles snak, og indsparker “Ja, det er også det at være mellem-
barn, det er den, det altid går ud over.” Man diskuterer lidt det at være forkælet dengang og nu,
og Lotte understreger, at det var hun i alle tilfælde ikke, der skulle fandme knokles i landbruget.
Hun fortæller : " Jeg skulle giftes og aldrig skilles, mine børn skulle ikke være skilsmissebørn -
det blev de så"
Hun har det ikke godt, det er der ingen tvivl om, og hun er på holdet på sin egen distancerede
let vrangvillige og triste facon. Hun slutter : "mere er der ikke at sige, jeg ved ikke, hvad jeg skal
sige. " Der er tavshed, der går en engel gennem stuen. Stemningen er mat, og engelen får lov
at passere. Eva taler lidt om forældres betydning, og Lotte udbryder: "Oh, mine forældre var
sådan nogle pæredanske, indgroede forældre. Jeg tænker nogen gange, hvis de ikke havde
været sådan, så sad jeg ikke her i dag"
Folk er trætte, stemningen er tung, der er almindelig løs slaphed. Eva forsøger at vende situati-
onen ved at købe en stor snasket wienerbrødsstang. Den anden gruppe kommer ind, og man
skal fremlægge for hinanden. Det er en fremlæggelse, der skifter mellem fortællinger om barn-
dommen og diskussioner om hvordan man kommer videre og hvordan man får udarbejdet
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scener, man er frustrerede og kommer ingen vegne. Til sidst falder arbejdet helt fra hinanden.
Birgit og Arne pjatter. Han fortæller, at han har hår over hele kroppen, og Birgit slår smut med
øjnene og siger flirtende : Skal jeg hente det frække undertøj!" Hun bliver flov over sig selv.
Rødmer. Molly vil igen dele op i grupper, hun insisterer på, at de skal have sammenhæng i
ordene, finde fællesnævner osv. De andre gider hende ikke. Hans har meldt sig helt ud, Birgit
efterlyser en brainstorming på ideer til sketch. Jonas gentager: Find kernepunkterne, konflikt-
punkterne, spændingsfelterne. Birgit tager teten og fører an, de andre er faldet mere eller min-
dre sammen. Hun forsøger med en historie om sin yngste søn, der har en masse ambitioner
og er bange, og ikke møder velvilje på bistandskontoret , og er forvirret og rådvild. Det er en
bedrøvelig historie, og de andre reagerer ikke på den. Hun råber ud i rummet: “Men er der ikke
nogen, der kan sige mig imod” Helle sover, Henny tegner. Arne fortæller, at han ikke må tjene
penge ved siden af sin bistandshjælp, det er han sur over. Han kan ikke undvære sin bil. Stem-
ningen er tung, træt og sløv. Lotte foreslår, at man stopper. Jonas summerer op, og beder dem
finde artikler, musik , digte og alt det materiale, man kan, der kan illustrere temaet. Molly er
skuffet "Vi kommer ingen vegne" Der er ingen geist, og det er en tung, tung afslutning. Jeg er
også meget træt.
At bruge sit liv til teater
Der er store perioder i gruppearbejdet, hvor det kører i tomgang. Afbrudt af sekvenser,
hvor deltagerne lytter og har en retning for deres samarbejde. Starten er kendetegnet ved
et forsøg på at finde en retning og en måde at gribe det meget abstrakte projekt an på:
At udarbejde scener til et teaterstykke, der omhandler drømme og håb i forhold til forskel-
lige livsaldre. Dermed har deltagerne valgt et udgangspunkt, der er meget tæt på egen
livssituation og de har da også valgt at researche ved at fortælle om egne drømme og
forventninger. Dette er en klassisk daghøjskolesituation arbejdet med en faglig problem-
stilling tager et subjektivt udgangspunkt og danner baggrund for et personligt arbejde.
Deltagerne indtager forskellige roller: De ældre kvinder er ansvarlige og styrende. De er
meget påvirkede af gruppens manglende fremskridt. De unge piger sidder med og er
interesserede, men de lader sig ikke gå på af det manglende fremskridt. De unge mænd
er til stede på sidelinien i forskellig afstand, Hans har meldt sig ud, medens Arne deltager
men med distance. Der er to kvinder, der er udenfor. Lotte der deltager í arbejdet med
distance og opgivenhed og Molly, der er genstand for min og gruppens irritation. Det er
et meget kaotisk gruppearbejde, præget af at gruppen mangler redskaber til at gå fra
eget liv og drømme og til at løfte dem ud af privatheden ind i en generel problemstilling.
"Find ind til kernen og ind til konflikterne, glem alt om teaterscener i første omgang".
Sådan lyder opdraget fra læreren, og derudover overlades deltagerne til sig selv. At
arbejde med sit liv som teater kræver en høj grad af distance og en høj grad af bearbejd-
ning og det er ikke det forhold, der kendetegner deltagerne - de er midt i en søgeproces.
Derfor er det heller ikke det, der sker. Deltagerne udarbejder ikke scener. I stedet bliver
jeg vidne til et gruppearbejde, hvor en stor del af tiden går med at tematisere hvordan,
man skal arbejde, og hvor svært det er.
Det er en meget rodet tekst, uden sammenhæng eller afslutning, hvor frustrationen er den
dominerende følelse. Forløbet i teksten går fra forvirring og frustration til koncentration
omkring fortællingerne fra barndommen og igen til frustration og afmattelse. Deltagerne
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når ikke deres mål: I fællesskab at finde stof til eventuelle scener. Stemningen er meget
følelsesmættet. Ved gennemskrivningen af mine observationsbånd, fornemmede jeg
tydeligt hvordan f.eks. Lottes håbløshed spredtes til gruppen, og hvordan hendes mangel
på håb og engagement bredte sig og var med til at give gruppearbejdet den tunge og
døde afslutning.
Frustrationen i gruppen relaterer sig på et eksplicit niveau til det manglende fremskridt og
implicit til den manglende dialog og sammenhæng i kommunikationen. Deltagerne taler
sjældent sammen, de følger sjældent op på hinandens udbrud. Som hovedregel taler de
ud i rummet og forfølger stædigt et tema, der er tæt forbundet med deres livssituation.
Molly er den person i gruppen, der så at sige udstiller det forhold. Hun insisterer på egne
behov og forfølger stædigt sit hovedtema: de knuste drømme og ændrede livsværdier.
Derfor bliver hun genstand for så stor irritation. Hun demonstrerer og samler den mang-
lende kommunikation og bliver på denne måde gruppens syndebuk, der samler det "on-
de".
Det er derfor svært at analysere observationen. Der er sjældent sammenhæng og udvik-
ling i gruppeprocessen og personernes relationer til hinanden. Eftermiddagens fortælling
om barndommen er dog præget af en anden ro og intensitet. Deltagerne er her opmærk-
somme over for hinanden og udviser nærvær tydeligst, illustreret over for Henny. Hvorefter
teksten falder fra hinanden igen, da deltagerne skal omsætte drømmene til teater. Delta-
gerne har ikke redskaber til at samle og bearbejde de mange oplevelser.
Men bag forsøget på at arbejde med teaterstykket - sker der et arbejde og en personlig
bearbejdningsproces af deltagernes subjektive konflikter. Deltagerne bruger gruppepro-
cessen som afsæt og hinanden som spejl til dette arbejde. Bearbejdningsprocessen er
af den karakter, at det handler om at udtrykke og formidle subjektive følelser og erfarin-
ger. At komme af med drømme og frustrationer, som Birgit siger til mig, da jeg ankom-
mer. For at gribe tilbage til Hohrs skelnen mellem følelser og oplevelser, er her ikke tale
om oplevelser. Det er ubearbejdede udtryk :"Jeg har grint og jeg har grædt" som Birgit
siger til mig, da jeg ankommer. Processen fungerer primært som startpunkt for en bear-
bejdningsproces. Trods den manglende opsamling af de mange følelser, der er projiceret
ud i gruppen, og trods det at deltagerne primært bruger hinanden som afsæt for at ud-
trykke egne følelser, sker der i "ly af gruppearbejdet" en læreproces for de enkelte delta-
gere. Gruppearbejdet kommer til at fungere som et laboratorium for deltagerne, der hver
for sig har deres egen skjulte dagsorden. De bruger samværet som et spejl og som et
afsæt for en bearbejdning af egne problemfelter.
Ordvalget “skjulte dagsordener” implicerer ikke at der ligger den forudantagelse, at det er
en bevidst brug fra deltagernes side. Det mener jeg ikke, jeg bruger udtrykket, for at
markere at det ikke er en proces, der eksplicit tematiseres og dagordensættes men
foregår sammenvævet med teaterprojektet.
I de koncentrerede fortællinger om barndommen svares der ikke kun på den stillede
opgave om at fortælle om barndommens drømme, såsom at mor og far ikke skulle
skændes. Der fortælles også af flere af deltagerne om særlige minder, øer af glæde.
F.eks. i Evas fortælling om danseaftener hvor moderen og børnene legede og dansede
sig væk fra det hårde arbejde. Der formidles også drømme og håb i gruppeprocessen,
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og i dette eksistentielle arbejde bliver de andre - trods den manglende kommunikation -
vigtige.
Deltagerne spejler og ser deres egne konflikter og følelser i de øvrige deltagere. I ob-
servationen så vi eksempler på den form for spejling: Birgit der igen og igen bruger Lotte
som afsæt og "projektionsskærm" til at tematisere og udtrykke sin følelser vedr. en peri-
ode af sit liv, der nu er ved at være forbi. Hendes yngste søn er flyttet hjemmefra, hun har
orlov fra sit arbejde, hun befinder sig i en nyorienteringsproces og bruger rummet til at
bearbejde sit liv og sætte nye mål, - i fællesskab med de øvrige kvinder i samme situati-
on.
De ældre og unge bruger hinanden som udgangspunkt for en forståelse af det særlige
ved deres livssituation. De ældre tematiserer de store forandringer de har været vidne til,
ved helt elementært at sammenligne de unges livssituation med deres egen. Hvad har
disse forandringer betydet for tilegnelse og tolkningen af eget liv og livshistorie. I obser-
vationen så vi også tydeligt, hvordan de unge arbejder med spørgsmål relateret til drøm-
men om berømmelse, drømmen om kunstnerisk succes. Ud fra en overfladisk betragt-
ning kan det forekomme som en skinproblematik, urealistisk fantaseren for at bruge
Winnicotts skelnen mellem fantasi og fantaseren, men det er det ikke. Det er alvorlige
betragtninger der involverer en bearbejdning af fortiden, overvejelser over centrale livs-
værdier nu og i fremtiden.
Denne påstand vil jeg yderlige underbygge ved at vende tilbage til Helle - fra de livshisto-
riske interview - og hendes arbejde i gruppeprocessen.
Helle
Det følgende er et digt, som Helle skrev undervejs i gruppeprocessen:
"Jeg er forvirret, stresset
hvad er meningen med livet
er det berømmelse, scenelys,
kunstnerisk udfoldelse, eller i virkeligheden noget helt andet.
Jeg har drømmen indeni mig, den banker på
for at komme ud, NU.......
En uspoleret drøm, drømmen
om frihed. Frihed til at realisere drømmen.
Men hvad hvis nu drømmen bliver virkelig. Giver den en lys fremtid?
Eller er mine forventninger alt for store.
Jeg vil ikke tænke på det, blot leve drømmen ud -NU"
Undervejs i gruppearbejdet træder Helle pludselig frem. Jeg er forbavset, da hun hidtil har
været til stede på holdet på en venlig, men distanceret facon. Det er egentlig først i arbej-
det med mine observationsnoter, at jeg opdager hende. Hun kaster sig ind i debatten og
undervejs i den uge, ser jeg, hvordan hun i det stille tematiserer og bearbejder sine me-
get stærke drømme om at blive sanger.
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Hendes digt kredser også om den drøm og udtrykker en ambivalens vedr. realiseringen:
En angst og en stor forhåbning. I hendes fortælling - i gruppeprocessen - om sin barn-
dom, lægger hun vægten på sit ønske om at leve et andet liv end det, hendes forældre
lever, og hendes udgangspunkt for det personlige arbejde er en undren "Jeg var et mær-
keligt barn, det var jeg". Det er en fortælling om et outsiderbarns drømme, som den voks-
ne fortæller nu vil leve ud. Hendes indlæg i gruppesekvensen handler alle om at leve en
drøm ud, og jeg mener at hendes gengivelse af sin barndom som understrøm har et
forsøg på at tolke, hvor drømmen kommer fra? og hvorfor den er så stærk? Helle bruger
gruppeprocessen til at tematisere sit livsprojekt.
Interviewet med hende er taget ca. 1 år efter afslutningen af forløbet Jeg ønskede med
interviewet at belyse mine iagttagelser, at få Helles udgave af historien. Hvor Helle i
gruppeprocessen er forvirret og undrende over eget livsprojekt og i fortællingen omkring
sin barndom fokuserer på trygheden i hjemmet, på de faste normer og på hendes en-
spændertilværelse, er hendes fortælling om barndommen i interviewet anderledes afkla-
ret. Hun har truffet sit valg, efter hun forlod daghøjskolen.
I det livshistoriske interview fortæller Helle om daghøjskolen med udgangspunkt i teater-
stykket. Forløbet på daghøjskolen bliver afsluttet med opførelsen af et cabaretlignende
stykke, hvor de temaer: Kærlighed, drømme og forventninger, deltagerne har arbejdet
med bliver gennemspillet i små sketches, hvor alle deltager. Helle spiller Erna en ældre
kvinde, der ikke realiserede sine drømme:
"Den rolle som Erna er nok det bedste, der nogensinde er sket mig. Hende Erna jeg
spillede. Selvfølgelig har det nok noget at gøre med mig selv. Jeg har en drøm om at
blive sanger og leve af det. Og den vil jeg forsøge at gøre noget ved. Og Erna har også
haft den drøm. Men hun blev gift og fik børn. Og det er nok det, jeg er meget bange for.
Det er nok også derfor , jeg ingen kæreste har nu. Jeg er bange for at blive stoppet i det
jeg er i gang med(...) Erna var mig selv om 40 år, hvis jeg ikke gjorde noget ved det.
Hun betød så meget for mig. Jeg var så ked af den sidste aften, hvor vi ikke skulle
spille det mere"
Det er slående, at Helle har etableret et venskabslignende forhold til Erna. "Hun betød så
meget for mig". Heri sammenfatter hun, at ved at føle, sanse og agere Erna sker der
også et erkendelsesarbejde, der har været vigtigt for Helle. En erkendelse hun nu kan
formulere sprogligt og analytisk. Helle bruger daghøjskolen som et forum for at sætte sit
eget projekt i spil, til at komme overens med sit livsvalg og med sig selv. Hun bruger
skolen meget selektivt. Jeg iagttog, hvordan hun ofte blev væk fra fællesseancerne og
som før omtalt forholdt sig lidt distanceret til holdet. I det livshistoriske interview er det
også det aspekt hun fokuserer på: Muligheden for at bearbejde sin historie. Hun udtryk-
ker i interviewet en stor glæde over samværet med de ældre kvinder, som hun har talt
meget med. Fortællingerne om deres liv har skærpet hendes problemstilling og tydelig-
gjort det valg, hun står overfor.
"Og vi fik lov til at fortælle hver vores livshistorie, og hvad vi vil med livet. Men det var
svært."
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"Det var fedt at høre, hvad de lidt ældre havde gennemgået. Og det er først nu, de er
ved at realisere deres drøm som 40-45 årig. Det gav mig igen vished om, at det jeg
gør er rigtigt"
Her underbygges mine observationer: Helle har brugt og spejlet sig i de ældre kvinders
historie, og i observationerne fra gruppearbejdet så vi, at et væsentligt træk var det nær-
vær, deltagerne - trods mangelfuld interaktion - udviste over for hinandens fortællinger.
Der blev lyttet og reflekteret i forhold til disse. Jeg vil i det følgende sætte yderligere lys
på processerne, mellem deltagerne og vende tilbage til Winnicotts forståelse af spejling.
Spejling: Mette
Mette er en ung kvinde, der for et år siden flyttede til x-by. Hendes fader var narkoman og
døde, mens hendes mor"kun tog lidt speed og syre en gang imellem, det var ikke no-
get". Selv er hun blevet smidt ud af en efterskole p.g.a druk og tog derefter til x-by, hvor
hun forsøgte at gå på VUC - uden held. Hun følte sig helt alene og har ikke etableret
nogle egentlige venskaber i byen. Mette spiller guitar, og vil gerne arbejde med det "på
en eller anden måde". Hun er en meget søgende person og søger især kvindelig voksen-
kontakt, læreren bliver nødt til at lægge afstand og henvise hende til anden hjælp, for hun
trænger til støtte til at udrede trådene i sit liv og fremtid.
Jeg iagttager, hvordan hun med stor energi kaster sig ud i rummet, og insisterer på sin
ret:"Livet begynder først nu" er en typisk formulering fra Mette. Hendes projekt med
daghøjskolen relaterer sig meget til hendes manglende sociale relationer, hendes ønske
om at komme i gang med at leve. I den følgende observation er vi længere henne i grup-
pearbejdet. Det er senere på ugen, og deltagerne fægter sig stadig frem i forsøget på at
udarbejde et teaterstykke. Det er i den forstand en gentagelse af forrige observation,
men tydeliggør og spidsformulerer en mekanisme, jeg iagttog under deltagernes barn-
domsfortællinger, f.eks. i Hennys fortælling om sin barndom og de øvrige deltageres
nænsomme modtagelse af den.
Vi starter gruppearbejdet med store frustrationer. Der mangler klare budskaber, og deltagerne
har svært ved at komme videre - endnu en dag. Snakken går frem og tilbage, hvad skal vi?
Skal vi læse digte? Skal vi lave scener? (.....)
En deltager siger så "Mette kan vi ikke høre et af dine digte?", hvilket er hendes forsøg på at
styre processen videre.
Mette bliver glad for at få lov til at læse sine digte op, det ses meget tydeligt i hendes ansigt og
hendes kropssprog. Hun lyser op og kaster sig over sine papirer. Hun har en hel stak digte,
som hun har taget med.
Mette starter med at fortælle om baggrunden for sit digt:” Hun skal til U-2 koncert i København.
Hun kommer alt for tidligt til stadion, det er koldt, og hun fryser i seks stive klokketimer, før de
endelig kommer på scenen. Hun kommer ikke engang til at stå godt og kommer ikke back-
stage som hun havde drømt om og gjort før med Guns and Roses. Hun bliver nødt til at tage
hjem, før koncerten slutter for at nå toget tilbage og opdager senere, at der gik et særtog. På
vej hjem i toget vælter hendes øl.
Så læser hun digtet op, og det tematiserer først de store forventninger og den store skuffelse.
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De andre er begejstrede og griner, og Mette bliver så utrolig glad, hun er blussende rød i hove-
det. Gruppearbejdet forvandler sig til en oplæsning af hendes digte.
Det er digte om store følelser af frustration og desperation, iblandet en vild optimisme.
De afføder lidt diskussion om stress og arbejdsløshed. Der er lidt spil i krogene, men ellers er
al opmærksomhed centreret om Mettes digte, Mette blomstrer og kan ikke stoppe. Hun kunne
blive ved, men til sidst styrer Birgit og siger "Så det er det sidste digt, og så må vi se at komme
videre".
Efter at Mette har læst sig digt, falder de alle ind og roser og give udtryk for misundelse over
hendes evner. Mette fortæller, at hun har skrevet på efterskolen, stadig let blussende i hovedet.
Digtene afføder en diskussion om forventninger og om valg, om skuffelser og drømme, og
Henny får taget ordet og fortæller om sin store drøm om at komme til England for at arbejde
som stuepige i London. Hun glæder sig helt vildt, det kunne bare være så fedt med Picaddilly
Circus og.. men åhh, så stopper hun, “ups jeg skal sejle”, det tør hun ikke, (hun lider af angs-
tanfald) og hun skildrer videre den dobbelthed af glæde og angst. Alle griner, alle har lyttet, og
det afføder diskussioner om scener.
Britta siger: “Hvad nu, jeg er et køreplansmenneske, jeg synes vi skulle finde ud af hvad vi skal"
Frustrationerne starter........".
Jeg blev bevæget, da jeg iagttog Mettes store glæde og de andres accept og positive
modtagelse af hendes digte. Det er svært at formidle stemningen af intensitet og nærvær
- af et særligt øjeblik. En analyse af observationen er ikke særlig kompliceret: Jeg iagttog
et møde, hvor en af deltagerne blev synlig for de andre og dermed for sig selv. Her vil jeg
gribe tilbage til Winnicotts begreb spejling, og på nødvendigheden af at give jeg-støtte
over for voksne i en stress- eller krisetilstand. Mettes digte bliver her anerkendt, og der-
med bliver hun set og bliver synlig for de andre deltagere og for sig selv. Deraf hendes
store glæde og febrilskhed. Bag denne tolkning af episoden ligger også den forhånds-
antagelse, at det er ikke et forhold, der hidtil har præget Mettes liv, og at det derfor er en
vigtig oplevelse for hende.
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Konklusion
Jeg har vist hvordan at arbejdet med æstetik ikke må forstås som en flugt fra realiteten
og som en pause fra de 'rigtige' fag. Winnicotts begreb om det potentielle rum betoner
nødvendigheden af at lege i bred forstand. Hohrs viser at i det æstetiske, i den sanselige
symbolske omgang formidles en indsigt og viden om verden. En oplevelse af at være i
verden, den er udtryk for et syntetiserende arbejde, og en anden måde at erkende verden
på.
Mine analyser af empirien har vist, at arbejdet med drama kan danne udgangspunkt for
læreprocesser, der giver mulighed for at realisere eget livsprojekt. Helle gennemspillede
i bogstavelig og overført forstand sit livsprojekt, gennem processer af sanselig og krops-
lig karakter. Hun lærte og handlede. Vi så, hvordan at Jan kunne sætte vigtige følelser fri,
lukke dem ud i rummet, men det var ikke en proces, der kunne begrebsættes i forhold til
Hohrs definition af oplevelse, altså et syntetiserende arbejde.
Jeg vil hermed vende tilbage til stemningen på den pågældende daghøjskole, og min
oplevelse af at blive hvirvlet ind i et meget følelsesmættet og langt fra neutralt rum. Denne
erfaring kan relatere sig til en manglende professionalisme, men den relaterer sig under
alle omstændigheder til begrænsningerne og mulighederne i det æstetiske arbejde i
daghøjskolen.
Subjektet er i det æstetiske arbejde forbundet med sine erfaringer, men samtidig under-
lagt det æstetiske udtryks love. Det personlige udtryk møder noget fremmed, et stofs, en
forms eller et materiales krav og love. Der er spilleregler, der skal følges, og det skaber
både distance og nærhed. På den måde giver det deltagerne "en omvej" i arbejdet med
deres livssituation, som eksemplet med Helle viste. Her findes en særlig mulighed for
erkendelse og bearbejdning af vigtige erfaringer, der forener elementerne nærhed og
distance. Jeg understreger netop dette aspekt, da distancen betyder, at der kan åbnes
op for et arbejde med svære problemstillinger. Det giver rum for deltagerne og giver
mulighed for, at de nænsomt kan nærme sig problemstillinger, de finder er væsentlige.
Måske er det i dette forhold, at man skal søge forklaringen på, at det æstetiske værksted
vinder indpas- ikke kun i daghøjskolen, men generelt i folkeoplysningssammenhænge. I
det æstetiske er der en mulighed for at formulere livsudkast og dermed for at befordre en
proces, hvor målet relateres til kompetencen, biograficitet, til at overtage og bemægtige
sig sit liv.
Infantilisering eller støtte
Denne forståelse og bestemmelse af det æstetiske arbejdes potentialer betyder, at man
netop anerkender, at det er gennem indlæringen af et andet sprog og gennem arbejdet
med dette, at de særlige muligheder for vækstprocesser ligger. Sker det ikke, stivner
pædagogikken i en fokusering på det rene udtryk og en bevidstløs understøttelse af alle
indfald. Jeg har set deltagere konkurrere om at være sjovest og skabe mest morskab i
undervisningen. I rollespil brillerer de om at præstere de sjoveste gags, som f.eks. at hive
en gummipik frem midt i et stykke o.lign indfald. Og den støtte, der er væsentlig som
grundlag for undervisningen, reduceres til en bevidstløs accept af alle udtryk.
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"Jeg har aldrig været i et miljø, hvor der bliver klappet af alting, lige meget hvad de har
bedrevet, godt lille Birte ! lad os klappe".
Sådan bemærker en deltager surt til mig, her sammenfattes en oplevelse af at blive ned-
vurderet og infantiliseret. Birte bliver reduceret til at være lille Birte, hun mødes som en
lille pige, der skal have ros fra de voksne. Det æstetiske arbejde i daghøjskolen balance-
rer på en kant mellem infantiliserende og frigørende processer, et forhold der relaterer
sig til mange faktorer, men for nærværende vil jeg koncentrere mig om et niveau, hvor
arbejdet i klasserummet er i centrum. Arbejdet med subjektiviteten ikke faget er ud-
gangspunktet i daghøjskolen. Men det er gennem faget, gennem indlæringen af et særligt
sprog, et redskab at daghøjskolen kan befordre en udviklingsproces. l eksemplet Jan må
man, for at understøtte en egentlig læreproces, gå ind og arbejde mere målrettet med at
give form til den oplevelse, Jan var på vej til at formulere. Det var han netop fordi han fik
tilbudt en omvej, et sprog hvorigennem han kunne give udtryk for sine erfaringer.
Kom ud! Kom frem! Lad og se og høre dig ! - daghøjskolens projekt
Den sidste observation stammer fra samme uge, og her har deltagerne fået hjælp fra
læreren til at komme videre. Som hjælp foreslår læreren, at de skriver et digt hver om
deres drømme (som jo er temaet for arbejdet: De forskellige aldersgruppers håb og
drømme). Udgangspunktet for digtet er nogle fælles stikord, der er skrevet på tavlen.
Deltagerne gør som der bliver foreslået. De er lidt modløse og trænger til et input. De skriver og
efter et stykke tid kommer læreren tilbage og spørger til digtene. "Lad mig høre dem!" siger
hun. En af deltageren sidder nede ved bordet og vil læse sit digt op - siddende. "Nej, nej det går
ikke" udbryder læreren. Hun rejser sig og hiver en stol frem og siger Stil dig op på den, så vi
kan se og høre dig!". Eleven er lidt genert og undskylder sig med, at digtet ikke er godt. "Ja, ja
det er de sædvanlige undskyldninger". Hun pjatter lidt, og eleven går op på stolen og starter,
med at læse sit digt op. Han er stolt, da han går ned"
Denne episode rummer hele daghøjskolens projekt, deltagerne bliver i både fysisk og
psykisk forstand opfordret til at komme frem og blive synlige for sig selv og de andre.
Deltagerne bliver hele tiden opfordret til at stille sig op og frem i rummet. Enhver mulig-
hed for fremlæggelse for klassen bliver udnyttet, og enhver fremførelse bliver modtaget
positivt. Jeg har aldrig set så mange fremførelser og elever, der bliver bedt om at stå
foran tavlen og fremlægge som i de uger, jeg observerede på de to skoler. Denne synlig-
hed finder også udtryk i den vægt, der lægges på, at deltagernes produkter udstilles,
vises frem og bliver synlige. Det være sig billeder, forestillinger etc. Deltagerne skal i
konkret og fysisk forstand frem foran klassen, op på stolen og ud i rummet! Denne obser-
vation samler og rummer faktisk det potentiale, det æstetiske arbejde har i daghøjsko-
lens diskurs, d.v.s inden for en ramme, hvor der tages et subjektivt udgangspunkt og det
eksplicitte mål er at befordre udviklingsprocesser. Det er udviklingsprocesser, hvor del-
tagerne kommer til bevidsthed om sig selv, fra Mettes spæde anerkendelse til Helles
afsøgning af sine fremtidsdrømme. Daghøjskolen initierer denne proces ved at skabe et
rum, hvor deltagerne kan komme til orde.
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Selvtillid og personlig udvikling
I interviewene med daghøjskoledeltagerne beskriver de ofte sådanne processer i forhold
til begrebet selvtillid. De sammenfatter ofte essensen af deres ophold i en beskrivelse af,
hvordan de netop stod frem og f.eks. læste et digt op, de selv havde skrevet - som i
ovenstående observation. De omtaler det som en berusende fornemmelse af, at man
stod frem foran en forsamling og udtrykte sig - at man turde. Og ofte er det formuleret i
forhold til begreber som at overskride grænser, at få mere selvtillid.
Aktører i daghøjskolen, både lærere og deltagere, bruger begrebet selvtillid til at forklare
processen. Deltagerne får 'mere af det' fordi de tør mere, tør noget de ikke turde før.
Begrebet selvtillid er meget centralt når udviklingsprocesser for voksne i den ikke-
erhvervsrelaterede undervisningssektor diskuteres og evalueres. Udvikling er forstået
som en proces af tilvækst, at vokse er kunne mere, turde mere og handle mere. Jeg vil
på baggrund af ovenstående observationer argumentere for et andet udgangspunkt, da
jeg ikke finder ovenstående definition dækkende for at forstå de processer. Hertil kom-
mer at det fremfor alt åbner for en infantilisering og nedvurdering af deltagerne.
Jeg har vist, at den proces kan begribes bredere, at den berusende fornemmelse måske
også relaterer sig til en begyndende mulighed for at blive subjekt i eget liv, at bryde en
usynlighed og skabe rum for en proces, hvor en tematisering og bearbejdning af livssitu-
ationen kan tage et udgangspunkt. Går vi tilbage til deltagergruppen på daghøjskolen, er
de alle kendetegnet ved at være uden for arbejdsmarkedet og dermed i en forstand
usynlig og sat udenfor de sammenhænge, der så at sige binder dig og gør dig til en del
af det samfundsmæssige. Det er forhold, der slår ind subjektivt, og daghøjskolens svar er
at opfordre deltagerne til at udtrykke sig og acte out, og støtte dem i den proces. Det ville
være oplagt at koble dette behov for at komme til syne med arbejdsløshedens følgevirk-
ninger, af tab af selvværd, isolation etc. I daghøjskolens rum bliver de synlige og kommer
frem. I forbindelse med evaluering af VUSkurser, (Hansen og Netterstrøm 1994) hvor jeg
interviewede mænd fra forskellige industriarbejdspladser om deres udbytte af VUSkur-
ser, noterede jeg mig, at de formulerede den samme glæde over at blive set og hørt. Det
var kurser, der som hovedindhold havde almene fag, og de interviewede udtrykte en stor
glæde og forbavselse over at de blev udæsket svar og stillingtagen. De gav altså udtryk
for at have oplevet en proces, der er meget lig daghøjskoledeltagernes.
Det er nødvendigt, at forstå denne oplevelse af glæde over at turde stå frem i et bredere
perspektiv, der relaterer sig til generelle livsvilkår i det moderne. Måske en oplevelse af
at miste orienteringspunkter og derved at miste fornemmelse hvem man selv er og ikke,-
er. I Lisbeths historie, var et centralt tema at forstå sin historie og finde orienteringspunk-
ter for denne. Ved alene at forstå vækstprocesser som tilvækst af selvtillid, forsimpler
man udviklingsprocesserne og nedvurderer og infantiliserer de voksne deltagere.
Det nødvendigt med en nuanceret forståelse af voksnes udviklingsprocesser, ellers ba-
nes der vej for en pædagogisk praksis, hvor deltagerne ikke mødes af en faglig udfor-
dring. Møder deltagerne ikke en faglig udfordring får de heller ingen personlig. Hvis der
alene fokuseres på deltagernes udtryk og synlighed, får det som konsekvens at frirummet
forvandles til en pause fra realiteten, et flugtrum. Det betyder, at daghøjskolen i stedet for
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at initiere læreprocesser, der sætter deltagerne i stand til at agere i forhold til deres livs-
situation, snarere understøtter processer der efterlader deltagerne stivnet i urealistiske
fantasier og forestillinger, der ikke relaterer sig til en subjektiv eller objektiv realitet. Væk-
sten hæmmes i stedet for at fremmes. Winnicott opererede med en skelnen mellem
drømme og fantaseren. Disse begreber er udviklet i forhold til hans forståelse af det
potentielle rum, man kan kalde det et forsøg på at stille nogle indholdsmæssige krav til
det. Han definerede drømme og dermed det illusoriske arbejde som relateret tæt til det
enkelte subjekts fortid, nutid og fremtid og til en subjektiv og objektiv realitet. Disse krav
kan vi bruge i en pædagogisk diskussion af arbejdet med æstetiske-ekspressive former
i daghøjskolen, jeg ser dem som en overskrift for de spørgsmål Hohr opstiller som væ-
sentlige for en sådan diskussion.
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Konklusion
Denne afhandling har et empirisk udgangspunkt, daghøjskolen. Men det er ikke daghøj-
skolen som institution, der har haft min interesse. Daghøjskolen er ikke analyseret ud fra
en særlig sociologisk vinkel, som en arbejdsløshedsforanstaltning, og det er ikke daghøj-
skolen som en bærer af en særlig kultur, der har været i fokus. Målet for afhandlingen har
været en analyse af læreprocesser i daghøjskolen. Men det har været mit ærinde at for-
stå disse læreprocesser i forhold til den sociale og samfundsmæssige kontekst de ud-
spiller sig i-, i forhold til det moderne og i forhold til daghøjskolens samfundsmæssige
funktion. Dette udgangspunktet skyldes afhandlingens overordnede interesse: At diskute-
re de udtryk vækst- og udviklingsprocesser har i dag, i forhold til forestillinger om oplys-
ning og frigørende læreprocesser. Dermed almengøres deltagerne og daghøjskolen, i
den forstand at den synsvinkel hvorfra jeg analyserer daghøjskolen har hovedvægten lagt
på daghøjskolen som bærer af generelle udviklingstendenser i det moderne. Det ud-
gangspunkt understøttes i analysen af de livshistoriske fortællende interviews, hvor jeg
ser deltagernes historie som historier hvor subjektets livsbetingelser i det moderne
spidsformuleres og tydeliggøres.
Denne overordnede problemstilling - at undersøge og diskutere oplysning i det moderne
- angribes fra et konkret udgangspunkt, en analyse af læreprocesser forankret i en speci-
fik kontekst. Måske reflekterer netop det valg, opløsningen af overordnede værdiforestil-
linger eller den kulturelle erosion som Negt betegner det. Det bliver hermed mere nød-
vendigt også at tage afsæt i et hjørne af en flimrende virkelighed for at rejse en diskussi-
on vedr. samme. Begreberne er blevet hule, og betydningen mere uklar.
I afhandlingen præsenteres flere måder at beskrive vækst og udvikling på.
Folkeoplysningen er en historisk og kulturel tradition, hvor subjektets vækst er uløseligt
forbundet med og forstås i relation til den virkelighed individet skulle oplyses om og til.
Mennesket begribes i forhold til overordnede kategorier som nationen eller klassen, og
dermed kunne man ikke tale isoleret om vækst og udvikling, uden at tale om den realitet
individet, skulle udvikle sig i forhold til.
I Regina Becker -Schmidts teori om social læring, er det de psykologiske processer der
er i centrum. men disse processer analyseres i forhold til den sociale realitet og i forhold
til en bestemmelse af denne. Regina Becker-Schmidt bestemmer fragmentering og
opsplitning af livssammenhænge som kvinders erfaring - som udgangspunkt og poten-
tiale for læring og handling.
I dag er debatten om voksnes vækst og udviklingsprocesser og det enkelte individ cen-
treret om udviklingen af særlige kompetencer f.eks. selvstændighed, fleksibilitet, omstil-
lingsparathed. Det kan begrebsættes som udviklingen af personlige kvalifikationer, at
udvikle sig personligt. Personlig udvikling bliver et samlebegreb for undervisningsbetræ-
belser der sigter på at styrke individet og ikke har indlæring af faglige kompetencer som
mål, men. At udvikle sig personligt er lig med at erhverve selvtillid, at kunne mere og
udvide sine grænser.
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Jeg definerede vækst på baggrund af Regina Becker-Schmidts teori om social læring.
Social læring beskrives som en proces, der sætter subjektet i stand til opnå autonomi, at
kunne rumme og agere/reagere i forhold til den sociale realitet. Jeg opstillede begrebet
biograficitet som udgangspunkt for et oplysningsarbejde i det moderne, et arbejde der i
dag har individualisering og kulturel erosion som udgangspunkt. At kunne reflektere over
egen historie, at kunne leve sin historie og kunne reflektere den på en og samme tid, er
blevet en væsentlig kompetence. Kravet til subjektiviteten er stigende i det moderne.
Gennem Fjord Jensens analyse af begrebet kultur, kunne det konkluderes , at evnen til at
leve i en slags dobbeltbevidsthed er en forudsætning for at kunne orientere sig. Becker-
Schmidt satte begrebet ambivalenstolerance op som udgangspunkt for læring og hand-
ling. Et begreb jeg oversatte til en tolerance over for flertydighed og dobbeltbevidsthed.
Daghøjskolens dobbelte funktion
Jeg bestemte daghøjskolens samfundsmæssige funktion som opbevaring. Denne rolle er
inden for folkeoplysningssammenhænge ofte reflekteret i forhold til begreberne 'helle', "ø"
et frirum i forhold til den samfundsmæssige realitet.
Jeg bestemte daghøjskolens pædagogiske rum som både et frirum og tomrum grundet
institutionens manglende tilknytning til arbejdet. Med denne bestemmelse kunne jeg for-
stå de modsætningsfyldte processer jeg observerede. Den fungerede som en ramme og
også som et udgangspunktet for at diskuteres daghøjskolens potentialer og muligheder.
Hvordan kan man tale om og praktisere 'personlig udvikling' i det moderne, her i et fiks-
punkt mellem det samfundsmæssige behov for, at arbejdskraften bliver aktiveret og ved-
ligeholdt, deltagernes behov for at reflektere over deres livssituation og daghøjskolens
selvforståelse og tradition. Denne flertydighed af behov og selvforståelse rejser spørgs-
målet om hvordan daghøjskolen kan reflektere denne modsætningsfyldthed, og i overført
forstand give deltagerne mulighed for at etablere et frirum, en mulighed for at reflektere
deres biografi.
De empiriske analyser, hvad lærte jeg?
Analyserne viste at læreprocesser i daghøjskolen udspiller sig i et spænd mellem infanti-
liserende og klientgørende processer vs. frigørende læreprocesser.
I analysen af vejledningsprocesserne så vi, hvordan at en tænkning og praksis vedr. ud-
vikling der ikke medreflekterer de samfundsmæssige betingelser og begreber som magt
og nødvendighed, baner vej netop for samme magt. Analysen viste, at magten helt kon-
kret sætter sig igennem i selve undervisningen. Deltagerne defineres ind i en klientrolle,
som subjekter der har udvikling behov, og dermed rejses spørgsmålet om at tænke ud-
vikling og vækst - på flere planer - i forhold til de rammer subjektet er en del af.
Vi så samme forhold demonstreret i analysen af æstetiske læreprocesser, dog på en
anden vis. Deltagerne fik gennem indlæringen af et nyt sprog mulighed for at bearbejde
deres livssituation. Men analysen viste også, at det netop var gennem brydningen med
noget fremmed, gennem omvejen, at der kunne iværksættes en personlig udvikling. Det
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er i brydningen mellem subjektet og dette fremmede, at potentialet for udvikling lå. Den
personlige udvikling kan ikke stå alene.
Udgangspunktet for afhandlingen, den stigende tendens til at diskutere og tale om vok-
senuddannelse i relation til det enkelte subjekt og udviklingen af specifikke kompetencer
kan med disse empiriske analyser problematiseres. Der vil altid vil være en måske impli-
cit eller uudtalt forståelse i denne tale vedr. subjekt/objektforholdet. Læreprocesser må
begribes i relation til det objektive, den realitet subjektet skal udvikles i og i forhold til. Og
en bestemmelse og begribelse af denne vil altid være indlejret i en form for værdiforestil-
linger. Vi så, f.eks. hvordan at Regina Becker- Schmidts bestemmelse af det objektive,
betød at læring i hendes forståelse næsten blev lig med handling.
De empiriske analyser viste, at man ikke kan iværksætte sådanne udviklingsprocesser,
hvis ikke man medreflekterer og synliggør den implicitte forståelse af subjektet og forhol-
det mellem subjekt/ objekt, samt de forestillinger der vedrører målet for den eventuelle
aktivitet. Det kastede særligt analysen af vejledningsprocesser i daghøjskolen lys over.
Oplysning har altid villet noget med nogen: Bringe lyset til de uoplyste, hvis lyset ‘objekti-
veres’, som det sker i det terapeutiske paradigme, blokeres der ikke alene for udvik-
lingsprocesserne, men der banes vej for nye og mere raffinerede autoritetstrukturer, idet
det implicitte grundlag aldrig tematiseres og åbnes for deltagernes medfortolkninger.
I dag er grundlaget for en folkeoplysende virksomhed ikke indlejret og forstået i forhold til
overordnede kategorier som nationen og sproget. Det er andre forestillinger, der ligger til
grund for arbejdet med vækst og udvikling. Jeg ser det terapeutiske paradigme som et
ny paradigme, og en måde at overvinde de modsætninger daghøjskolen som institution
er en del af. De udblændes, og deltagerne indrulleres i et rum, hvor personlig udvikling
betragtes som et eksistensvilkår.
Udgangspunktet for denne afhandling var netop dette opbrud i forestillinger om dannelse
og udvikling: Det modernes opløsning af overordnede kategorier til at tolke aktiviteten i
forhold til, spørgsmålet om hvorledes man kan begribe oplysning i dag?
Folkeoplysning og læreprocesser i daghøjskolen
Ovenstående spørgsmål har jeg valgt at besvare ved at sætte lys på fortiden. Afsøgnin-
gen formede sig om en idéhistorisk gennemgang, hvor jeg følger en dannelsesforestilling
fra dens start til i dag, til det moderne samfund. Højskolen besidder en konkret og prak-
tisk indsigt, en viden om styrken i det subjektive udgangspunkt. Folkeoplysningen står
med det personlige som arv og forpligtelse.
Jeg bestemte folkeoplysning som havende primært fokus på vækkelsen af det enkelte
individ og jeg bestemte det som en undervisning og praksis, der havde fokus på de følel-
sesmæssige aspekter ved undervisning, en undervisning der betonede oplevelsen af 'det
nye'. Dermed kunne undervisningen indeholde et utopisk og overskridende aspekt, fore-
gribelsen af det anderledes. Endelig definerede jeg folkeoplysning som en bevægelse,
der betragtede den personlige vækst som uadskilleligt fra en forståelse af subjektets
ageren i verden.
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Oplysningens projekt udspiller sig i dag på en baggrund af flertydighed, en erosion af
tradition og af givne tydningsmønstre. Individualiseringen bliver udgangspunktet for at
definere og forstå folkeoplysning i det moderne, en oplysning der netop siger farvel til
“folket” og sætter det enkelte individ ind som det centrale udgangspunkt. Oplysning er
blevet et projekt, der handler om at oplyse sig selv, at kaste lys over egne ressourcer og
egen historie. Jeg oversatte folkeoplysning i det moderne som en undervisnings-
virksomhed, der måtte opgive forestillingen om at oplyse, og i stedet skabe betingelser
for at en afsøgning af egne og fælles livsbetingelser. Begrebet biograficitet bliver sat ind
op som udgangspunkt for dette arbejde.
Lisbeths historie synliggjorde, hvordan de mange brud og forandringer afstedkom et
behov for at forstå og tyde egen biografi. Den viste, at fraværet af givne tydnings-mønstre
medførte, at refleksionen fik Lisbeths konstitution som omdrejningspunkt, og jeg viste
begrænsningerne i dette fokus. Lisbeth beretter om frihed og frisættelse men også om
skyld og subjektive anstrengelser i forsøget på at realisere det hele liv. Daghøjskolen og
folkeoplysningen kan ikke helbrede og hele disse erfaringer, men hendes historie viser
os, at biograficitet er et arbejde, der må reflektere deltagernes tolkning og tydning af
egen historie ud mod et større rum, Lisbeth var så at sige spærret inde i et psykologisk
paradigme, og hendes refleksioner kørte i ring p.g.a den manglende inddragelse af et
større rum: De samfundsmæssige og kulturelle betingelser hendes historie var indlejret i.
Højskolebevægelsens styrke var bl.a at løfte deltagerne ud af det givne. Gennem sanse-
lige og følelsesmæssige oplevelser, og helt konkret i internatets fravær af arbejde og
nødvendighed. Dette arbejde videreføres også i dag, og der går en lige linie fra højsko-
lebevægelsens vækkelsen af individet, på betoningen af de følelsesmæssige og oplevel-
sesmæssige aspekter af undervisningen til daghøjskolens arbejde med æstetiske pro-
cesser.
Den subjektive tilegnelse, inderliggørelsen og oplevelsen af blive vakt, at blive til, "at
være tilværelsens vidunder i et" fortsættes og oversættes i det moderne samfund i. Jeg
bestemte det som at blive synlig for sig selv og andre, deltagerne udtrykker sig og kom-
mer frem op og på stolen, som vi så det i den sidste observation. Det er først og frem-
mest en følelsesmæssig oplevelse, måske en vækkelse? I alle tilfælde har vi i dag ingen
overordnede kategorier til at tolke sådanne oplevelser ind i, vi er overladt til refleksioner,
der tager udgangspunkt i det enkelte subjekt. Alligevel argumenter jeg for en forståelse af
disse processer, der tager et andet udgangspunkt end subjektets psykiske formåen. Man
kan udlægge den observation, hvor Mette læser sine digte op, som en proces hvor hun
overskrider grænser og opdager, at hun kan noget, hun ikke turde før.
Jeg argumenterede for at forstå denne observation, som en proces hvor Mette tøvende
erobrer og bemægtiger sig sit liv netop i samværet og i forhold til de andre. Her var Win-
nicotts begreb, spejling , centralt, og jeg vil videre argumentere for, at en analyse af lære-
processer i folkeoplysningssammenhænge med fordel kan tage udgangspunkt i hans
begreber, i hans forståelse af det støttende miljøs evne til at rumme de andres følelser.
Winnicott sætter dermed lys på lærerkompetencer som nærvær og opmærksomhed,
mindre på at give de voksnes deltagere ros og klap på skulderen.
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Hvis Mettes digtoplæsning alene forstås i forhold til et fravær, manglende selvtillid,
manglende evne til at kunne overskride grænser, så gennemspilles temaet klientgørelse
og infantilisering igen, blot fra en anden vinkel. Den voksne infantiliseres og daghøjsko-
lens mulighed for at iværksætte processer, vi kan begrebsætte som biograficitet for-
mindskes, i stedet forvandles skolen til et flugtrum - en pause fra realiteten.
Hermed er vi fremme ved et andet af afhandlingens temaer i. Fra flere sider gennem-
spilles det, jeg vil kalde forandringens mulighed og realitet samt utopiens og legens rolle i
forhold til denne. I gennemgangen af folkeoplysningens historie lagde jeg vægt på at vise,
at grundtvigianismens vægt på følelsen, den subjektive tilegnelse, ikke kun relaterede sig
til en ukritisk tilegnelse af realiteten, men at der i denne også lå et utopisk aspekt, en
betoning af oplevelsen af det anderledes, det nye. Denne linie videreføres i gennemgan-
gen af Winnicott og Hohrs præcisering af illusionen og den sanselige omgang med rea-
liteten som vigtig i subjektets udvikling og i betoningen af, at der i oplevelsen også for-
midles og erhverves en indsigt i og kundskab om verden. Dette er også baggrunden for,
at jeg kan bestemme daghøjskolens potentiale i relation til deltagernes følelsesmæssige
oplevelse af at blive synlig, at komme op på stolen. Gennem afhandlingen har jeg argu-
mentere for at forstå udviklingsprocesser i forhold til sådanne sanselige og følelsesmæs-
sige oplevelser.
Jeg præsenterer i afhandlingen to læreprocesteorier, Regina Becker-Schmidts teori om
social læring og Winnicotts teori om illusionen som udgangspunkt for, at subjektet danner
en kreativ impuls: Synonymt med at subjektet har et aktivt og skabende forhold til sin
omverden.
Jeg argumenterede for at inddrage Regina Becker-Schmidtss som den overordnede
teori vedr. læring og udviklingsprocesser, og jeg argumenterede for at inddrage Winni-
cott/Hohr i analysen af æstetiske og sociale processer i daghøjskolen, da Becker-
Schmidt teori ikke havde en fuldt udfoldet forståelse af begreber som fantasi og illusion.
Regina Becker-Schmidt er inddraget også fordi hun begriber læreprocesser som en
kompleks sammenhæng mellem følelsesmæssige reaktioner, handling, tænkning, ro og
tøven. Begge teorier er inddraget og kaster lys over specifikke læreprocesser i daghøj-
skolen. Men de er også en del af afhandlingen, idet de fra hver deres udgangspunkt stiller
spørgsmålet om forandringens mulighed, om subjektets mulighed for at etablere et le-
vende og aktivt forhold til verden. Spørgsmål, der er relevante for at præcisere daghøj-
skolens særlige potentialer for at understøtte sådanne processer.
Becker-Schmidts læringsteori har som udgangspunkt en bestemmelsen af den sociale
realitet, det er derfra, at Ferenzcis begreb “realitetsans” hentes ind - som et begreb, der
kan rumme subjektets tilegnelse af en modsætningsfyldt realitet. Winnicott går den anden
vej og tager udgangspunkt i en idealsituation, den gode mor/barn relation. Hans arbejde
har dermed et snævrere fokus: På de processer og interaktioner, der udspilles i mode-
rens interaktion med barnet og i terapeutens arbejde i klinikken. Becker-Schmidt uddy-
ber og imødegår Winnicott, med et bredere fokus og forståelsesramme: De betingelser
,kvinder har for læring, i et samfund, der er kendetegnet ved at være modsætningsfyldt og
undertrykkende.
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Vi kan altså med Becker-Schmidt bevæge os ud i en større kontekst og forlade daghøj-
skolens rum og se på hvilken horisont daghøjskolens og dermed folkeoplysningens ar-
bejde tager afsæt i. Vi kan med Becker- Schmidt lære, at daghøjskolen kan støtte og
skabe betingelser for læring, i bearbejdningen af livserfaringer. V.h.a. Winnicott kan vi se
nærmere på hvilke rammer en sådan bearbejdning ideelt set kan udspille sig indenfor.
Her er begreber: At spejle, at holde og at rumme centrale. Dermed giver han også red-
skaber til at analysere daghøjskolens arbejde: De sociale processer, der udspiller sig og
foruden at rumme en forståelsesramme også giver sigtepunkter for de kvaliteter, et ar-
bejde i daghøjskolen bør have.
Winnicott og Becker-Schmidt kan supplere og nuancere hinanden i en diskussion vedr.
udviklingsprocesser i daghøjskolen. Helles udviklingshistorie er på én gang en illustration
af Regina Becker-Schmidts teori social læring og Winnioctts teori om det potentielle rum
og den kreative impuls. Helles vej til sangen og til autonomi var kringlet og gik gennem
prøvehandlinger, regression, tøven og handling og var dermed nærmest en applikation af
social læring. Daghøjskolens tilbud om redskaber, hvor hun kunne arbejde med sine
livsvalg, illustrerer nødvendigheden af en legende og distanceret forhold til samme pro-
cesser.
De to teorier er endelig valgt, da de provokerer og sætter spørgsmålstegn ved hinandens
udgangspunkt, og dermed rejser spørgsmålet om forandringens mulighed, om drivkraften
i udvikling og forandringsprocesser. "Realiteten er læremesteren", siger Becker-Schmidt.
Det er gennem vor erkendelse af den genstridige realitet, i etableringen af en realitets-
sans og evnen til at åbne sig for modsætningsfyldte følelser, at gnisten til forandring tæn-
des. Forestillingerne om noget andet ligger altså gemt det givne - i realiteten. "Uden
etablering af det potentielle område mellem mor/barn kan ikke etableres et autentisk
forhold til omverdenen" siger Winnicott. Med sit begreb om det potentielle rum, melle-
mområdet, betoner han distancen fra og legen med realiteten. Begrebet den “kreative
impuls” sammenfatter Winnicotts teori om at udvikle et subjekt med et skabende forhold
til sin omverden. Hohr nuancerer og præciserer denne bestemmelse ved at specifikt at
arbejde med de erkendelser, og den viden og indsigt, der kan erhverves gennem arbej-
det med sanselige symboler. Det er en erkendelse, hvor modsigelserne og det uudsagte
kan formuleres, og netop fordi modsætninger kan fastholdes, kan der produceres et
overskud af betydning: det han kalder et livsudkast.
Rammerne for daghøjskolens arbejde er modsætningsfyldte. Og det er ikke muligt for på
baggrund af denne afhandling at komme med særlige anbefalinger vedr. daghøjskoler-
nes aktivitet, andet end at tage udgangspunkt i denne modsætning, som et grundlag en
forudsætning for institutionen. Men med udgangspunkt i ovenstående diskussion om
forandringens mulighed og med udgangspunkt i de empiriske analyser vil jeg alligevel
vove det ene øje. Jeg argumenterede for, at fraværet af særlige kompetencer hos sub-
jektet som udgangspunkt for at iværksætte udviklingsprocesser på mange planer er et
tvetydigt projekt, der kan blokere for målet. I stedet banes der vej for infantilisering og
klientgørelse. Hvad nu hvis man  for fravær som udgangspunkt satte det modsatte: Øn-
skerne, mulighederne og håbet? Dette udgangspunkt ville betyde, at jeg bestemte dag-
højskolens potentiale i relation til netop en forestilling om et frirum, men ikke en mulighed
for at suspendere realiteten, men en mulighed for at distancere sig og lege med den.
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Daghøjskolen må tage legen på sig, som frigørende og overskridende aktivitet, en leg
der har realiteten som udgangspunkt. Netop ved at etablere et sådan frirum, kan der
åbnes for, at daghøjskolen tænker personlig udvikling i forhold til et større rum. Dermed
vil jeg vende tilbage til kompetencen “biograficitet” som jeg opstillede som et udgangs-
punkt for oplysning i det moderne. Her betones det, at udgangspunktet for en sådan re-
fleksion er de strukturelt satte rammer for vores biografi. Men Alheit opererer også med
begrebet “unlived lives”, og måske er det det vigtigste i et moderne oplysningsarbejde
her forstået som mulighederne og drømmene. Lisbeths historie viste os, at hvis ikke
sådanne læreprocesser kan etableres så spærres subjektet inde i sin egen historie og
bliver overladt til sig selv.
Overvejelser og perspektiveringer - et efterskrift
At forske i læreprocesser
Afhandlingen tog sit udgangspunkt i det forhold, at vækst og udviklingsprocesser er ble-
vet et centralt omdrejningspunkt i voksenuddannelsessektoren og også i evaluering og
forskning af samme. I takt med at uddannelse bliver et vigtigt instrument i både arbejds-
markeds og socialpolitik, er der i stigende grad et ønske om at kunne dokumentere og
beskrive effekten. Man vil se resultater og dokumentation for anstrengelserne. K. Weber,
Weber 1993, beskriver denne tendens som et resultat af en udvikling, hvor politik i tradi-
tionel forstand overvindes af en teknologisk tænkning, en form for pseudosaglighed. Man
måler effekt i stedet for at vurdere og tage stilling med udgangspunkt i et værdimæssigt
grundlag. I artiklen vender hun sig mod denne forestilling, og hun argumenterer for en
evaluerings og forskningspraksis, der ikke alene måler men også rejser problemstillinger
og kvalificerer dem.
Nærværende afhandling har sin historie og udgangspunkt i selvsamme udvikling, afhand-
lingen har som baggrund en evalueringsopgave for AOF. Her skulle netop effekten -
forstået som tilegnelse af kvalifikationer - af et daghøjskoleophold dokumenteres. I af-
handlingen ønskede jeg bryde denne klassificering og måling, og jeg ville i stedet kon-
centrere mig om at forske i de komplicerede og ikke så let målbare læreprocesser.
Jeg forankrer min læreprocesforståelse i psykoanalytisk teori, en teori der helt overordnet
bygger på en erkendelse af de ubevidste kræfter i subjektet og i menneskeligt aktivitet,
Psykoanalysen danner baggrund for en slags mistankens hermeneutik, og dermed un-
derstreges det, at det umiddelbart sete og registrerede ikke nødvendigvis skal tages for
pålydende. Køppe, Køppe 1995, nævner at en indvending mod psykoanalysen har været,
at det ikke er en empirisk videnskab, at dens teori ikke kan afprøves traditionelt empi-
risk. En indvending han dog tilbageviser ved at henvise til eksisterende empirisk viden-
skab, der er funderet i psykoanalysen.
I forhold til en forståelse af læreprocesser er det en teori, der betoner læringens meget
komplekse sammenhænge, og sammenhængen mellem subjektets hele livshistorie. Det
understreges, at udformningen af fremtidige livsudkast ikke alene relaterer sig til nutiden
men også til fortiden.
137
Videre sker læring i et komplekst samspil mellem kognitive og affektive processer, der
som Regina Becker - Schmidt dokumenter det,  sker i spring mellem handling, tøven og
ro. Et synspunkt der litterært udfoldes i Fay Weldons roman “Praxis”. Her beskriver hun
en kvinde, der i en lang årrække lader sig underkue i et ægteskab. Tilsyneladende plud-
seligt og abrupt tager hun en beslutning om at forandre sin livssituation. Romanen stiller
det spørgsmål, hvad det er for faktorer, der betinger at kvinden lige netop på det tids-
punkt handler og agerer og reagerer. Hvad er det for faktorer, der betinger forandring ?
Den svarer i overensstemmelse med Regina Becker -Schmidts teori, at det ikke er mu-
ligt at skemalægge sådanne processer.
Jeg har ikke i nærværende afhandling ønsket at måle effekt, men jeg har ønsket at be-
skrive læreprocesser som processer. Jeg har observeret i et afgrænset rum i en periode
over tre måneder og besøgt de to respektive skoler 3-4 gange i hvert forløb. På bag-
grund af dette har jeg produceret mit datamateriale. Det er observationer af undervisning
og livshistoriske interview. De livshistoriske interview har jeg gennemført om aftenen, i
deltagernes hjem eller om eftermiddagen umiddelbart efter undervisningen. Observati-
onsmaterialet blev umiddelbart efter undervisningen redigeret, således at jeg talte det ind
på bånd. Den endelige udskrivning skete i den fase, hvor jeg begyndte at analysere og
tolke på det samlede materiale. Med dette datamateriale har jeg ønsket at udforske og
beskrive komplekse og langvarige processer.
Man kan i forlængelse af Webers kritik af effektmåleri stille følgende spørgsmål til un-
dertegnede. Hvorledes kan jeg og uddannelsesforskningen i det hele taget fange vækst
og forandringsprocesser ? Det er jo processer, der i sit væsen er meget komplekse og
strækker sig over tid. Helt specifikt i forhold til min læreprocesforståelse kan man spørge,
hvorledes kan jeg registrere og beskrive sådanne ?
For at vende tilbage til mit eget materiale kan man spørge til eksemplet Helle. Helle an-
tager i afhandlingen karakter af “spidseksempel”. Gennem en analyse af en observation
og et livshistorisk interview med Helle konkluderer jeg vedr. æstetiske læreprocessers
potentiale og de sociale processer mellem deltagerne. Hvordan kan jeg sige det, hvor-
dan kan jeg egentlig trække den konklusion på Helles vegne?
For at svare på dette spørgsmål vil jeg vende tilbage til de indledende betragtninger vedr.
observationer og forskerens rolle og placering i feltet. Jeg argumenterede for at betragte
forskerens subjektivitet, ikke som en hæmsko, men som et produktivt udgangspunkt for
forskningen. Med Kirsten Hastrups begreb “at blive sin egen informant” satte jeg primært
fokus på selve relationen forsker/felt. Med dette begreb ville jeg understrege, at forskeren
bliver en del af feltet og det er en kilde til information og viden om selvsamme felt. Men
begrebet rækker videre, det er en måde at begrebsætte det forhold, at den humanistiske
forsknings kerneområde er fortolkning. I fortolkningen skal forskeren give mening og
betydning til en kompliceret virkelighed og i denne fortolkningsproces er hun en del af
den selvsamme virkelighed, hun skal fortolke.
Jeg analyserer en tekst, jeg selv har produceret og det forhold tydeliggør så at sige pro-
blemstillingen. I selve observationsfasen er der allerede sket en fortolkningsproces, og
jeg vil nu kort beskrive centrale elementer i den afsluttende fortolkningsproces og videre
knytte an til mine egne analyser og fortolkninger.
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Fortolkningsprocessen
Den tyske filosof Gadamer (gengivet i  Andersen 1996) har i sit arbejde indgående un-
dersøgt betingelserne for at mening og betydning kan opstå. Han har afsøgt tolkningens
grundvilkår. Han understreger, at tolkningen kommer i stand i mødet mellem to forståel-
seshorisonter, teksten og forskerens. Vi forstår ved at relatere til noget, vi allerede for-
står. Det er ikke muligt at tale om forudsætningsløs viden. Han beskriver derfor tolknings-
processen som en proces, hvor den endelige tolkning kommer i stand som en sammen-
smeltning af to horisonter, fortolkerens og teksten. Det er netop i mødet, hvad han kalder
sammensmeltning, at der opstår ny betydning og mening.
Med denne forståelse bliver tolkningsprocessens karakter af proces og dialog under-
streget, og ligeledes understreges nødvendigheden af at forskeren ekspliciterer sin egen
forforståelse og sit betydningsunivers.
Tolkningen beskrives som en dialog mellem forsker og tekst, og centrale elementer i
dette arbejde er:
· en bevægelse mellem helhed og delelementer i teksten
· en bevægelse fra detaljen til  helheden
· en bevægelse mellem forskerens egen forforståelse og tekstens forståelse
· en bevægelse mellem de spørgsmål man stiller teksten og de svar man får
Det er som en cirkelbevægelse, en spiral der bevæger sig udefra og ind i teksten med
henblik på at etablere mening og betydning, og det er netop i dialogen eller mødet, at
mening og betydning kan tilskrives.
Med begrebet forforståelse kan vi uddybe og nuancere begrebet om at være sin egen
informant. Forskeren bliver ikke kun en del af feltet ved at deltage i det, men møder også
feltet med sine egne forståelser og forhåndsantagelser. Dermed kan vi også inddrage de
teoretiske baggrunde og antagelser, der ligger til grund for tolkningen.
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Rekonstruktion af et tolkningsforløb
Jeg vil forsøge at illustrere denne tankegang ved retrospektivt at konstruere, hvorledes at
tolkningen af Helles læreprocesser forløb. Denne tolkning kommer nemlig kun i stand på
baggrund af min oplevelse af helheden, og af de processer jeg iagttog i rummet som
helhed.
Indledningsvis sansede og oplevede jeg stemningen som meget følelsesmættet, det var
ikke et neutralt rum, men et rum domineret af stærke følelser. Det indikerede, at det ikke
var ligegyldigt, det der foregik, men at det anfægtede og rørte ved deltagerne. Det var
ikke muligt i den første fase at afgøre, om det alene hang sammen med det faktum, at
der udløstes energi i mødet mellem mennesker, eller om der var en sammenhæng med
de aktiviteter, jeg observerede.
Tidligt i forløbet interviewede jeg Jan. Jeg iagttog dernæst, hvorledes han i en lille øvelse
satte følelser, der relaterede sig til hans livshistorie, fri. I en kort sekvens gennemspillede
han dem med stor ihærdighed. Dette forhold slog mig igen da jeg overværede opførelsen
af den afsluttende forestilling på skolen.
Den afsluttende forestilling formede sig som en kabaret, en kombination af sang, musik
og små teaterstykker. Alle deltog og havde en funktion enten som skuespillere eller musi-
kere, endelig indgik musikerne løst i stykket. Forestillingen var opbygget af små fortællin-
ger, der var bundet meget løst sammen. Alle deltagere var på scenen, og lyset skiftede
fra en situation til en anden. Temaerne for de små scener var en kombination af de to
gruppers arbejde, drømme og forventninger og kærlighed i de forskellige livsaldre.
Egentlig voldsomme og store temaer, men jeg syntes, at de løste opgaven med humor
og varme. På den måde blev stykket en kulmination på daghøjskolekurset, de indledende
øvelser - som jeg har beskrevet med Jan som eksempel - og det meget vanskelige og
besværlige gruppearbejde. Teaterstykket blev en kulmination af disse processer, og i
den afsluttende fase fik de hjælp fra en professionel teaterarbejder. Han kunne hjælpe
dem med at arbejde de mange ideer og indfald sammen. Deltagerne var meget stolte og
glade, og de vurderede tydeligt denne del af forløbet som meget vigtigt.
Jeg noterede mig det egentlig mest som en pudsighed, at flere af deltagere havde valgt
en rolle, der netop gav dem mulighed for at tematisere forhold, der relaterede sig til deres
livssituation. En af de ældre kvinder spillede en kvinde, der blev svigtet og forladt, temaer
der var meget tydelige i det interview, jeg havde gennemført med hende. En yngre mand
tematiserede problemer med at møde kærligheden, et emne han tit berørte. Helle spille-
de som sagt en ældre kvinde, der ikke havde realiseret sine drømme, et forhold jeg ikke
bed mærke i, da jeg ikke havde fulgt hende så tæt.
Disse iagttagelser af helheden og delelementer i denne spiller ind, da jeg i analysefasen
et godt stykke tid efter indsamlingen af materialet, opdager Helle. Jeg noterer, hvordan
hun meget bevidst bruger det indledende gruppearbejde i forhold til udformningen af
stykket. Hun bruger gruppearbejdet som et medium for refleksion over eget livsvalg. Hun
træder som omtalt frem, og jeg gennemfører dernæst et interview med hende for at den-
ne vej uddybe og konfrontere mine observationer og iagttagelser. Hvorledes formulerer
hun selv sine oplevelser af daghøjskolen?
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Det centrale element i interviewet i forhold til en analyse af arbejdet med drama d.v.s en
analyse af de æstetiske læreprocesser, er Helles afsluttende beskrivelse af arbejdet med
Erna, kvinden hun spillede i stykket. Hun formulerer en stor kærlighed til hende, hun var
ked af det, da hun ikke skulle spille hende mere, og hun ville nødigt sige farvel til hende.
Tolkningen af disse ytringer bliver centrale for min forståelse af de processer, jeg obser-
verede. Men her det vigtigt at understrege, at denne tolkning kun kommer i stand på
baggrund af mine øvrige iagttagelser af Jan og andre deltagere, kombineret med mine
iagttagelser ved opførelsen af den afsluttende forestilling.
Men den kommer ligeledes i stand på baggrund af den teoretiske forståelse af æstetiske
læreprocesser. Den teoretiske og overordnede forståelse giver mig en mulighed for, ikke
kun at forstå ytringen, men giver også en forklaring, der relaterer sig til mine øvrige iagt-
tagelser. Den teoretiske referenceramme kan, for at vende tilbage til Gadamer, give svar
på de spørgsmål jeg stiller til teksten. Den kan give et meningsfyldt svar i forhold til de
øvrige observationer og iagttagelser. Hohrs betoning af oplevelsen som en erkendel-
sesform kan danne baggrund for en forståelse af Helles kærlighed til Erna og give en
forklaring på samme.
Endelig åbner kombinationen af analyse af undervisningsobservationer og livshistoriske
interview mulighed for at relatere Helles både i forhold til en given undervisningspraksis,
og i forhold til at forstå hvordan at denne praksis spiller ind i forhold til hendes livshistorie,
til faktorer udenfor klasserummet. Dermed vil jeg argumentere for frugtbarheden af at
kombinere disse to kvalitative metoder, de giver mulighed for at fange læringens kom-
plekse dynamikker.
Forskerens subjektivitet, den teoretiske forforståelse og datamaterialets enkelte dele,
helheden, følelser og registreringer spiller sammen i en kompliceret proces, og tolknin-
gen er kommet i stand som en dialog mellem alle disse elementer.
Men udsiger jeg så noget om det enkelte subjekts læreproces? Eller udsiger jeg noget
om rammer og muligheder for samme? I eksemplet med Helle tolker jeg det således, at
der sker en bevægelse, at hun gennemløber en proces mod autonomi, og jeg tolker det
således, at daghøjskolen har spillet en rolle i denne proces. Jeg tolker en aktivitet ind i
forhold til hendes øvrige historie, og dermed ser jeg det som en proces. I eksemplet med
Mette danner tolkningen af Mettes reaktioner i forbindelse med digtoplæsningen ud-
gangspunkt - ikke for en tolkning af egentlig læreproces - men en tolkning af situationen
som et udgangspunkt for at Mette kunne starte en læreproces.
I analysen af gruppeprocessen kan jeg analysere mig frem til, at de sociale og faglige
processer indlejret i daghøjskolens særlige kultur d.v.s det subjektive udgangspunkt,
ønsket om at befordre en personlig udviklingsproces danner udgangspunkt for en bear-
bejdningsproces af egne problemfelter. Jeg kan ikke analysere, hvordan læreprocessen
forløber, men jeg kan kun på baggrund af en teoretisk forståelse af samme opstille en
hypotese om det forhold.
Dermed kan man sige, at mit materiale danner baggrund for at analysere situationer for
læring. Disse situationer danner, på baggrund af en teoretisk forståelse af læreproces-
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ser, udgangspunkt for at opstille en hypotese om de læreprocesser deltagerne gennem-
løber.
Denne refleksion leder frem til en understregning af begrænsningen i forskningen af læ-
reprocesser i et institutionelt rum. De livshistoriske interview illustrerede denne pointe, og
viser hvordan at uddannelsesaktivitetet i både Helles og Lisbeths liv indgår som en brik i
forhold til liv og læring. Det betyder, at forskning i læreprocesser må forholde sig ydmygt
til sit genstandsfelt. Isoleres forskningen i læreprocesser til det institutionelle rum , eksi-
sterer faren for en forkortet forståelse af læreprocesser, en tendens vi som sagt ser ud-
foldet i ønsket om at kunne effektmåle og dermed rationalisere uddannelsesaktiviteten.
De teoretiske forforståelser
Afhandlingen trækker på en læreprocesteori, der primært er forankret i den kritiske teori,
Regina Becker Schmidt og Hohrs videreudvikling af Lorenzers socialisationsteori. Der-
udover har jeg inddraget Winnicott, der også har fungeret som inspirator for Lorenzer og
dermed Hohr.
Disse forforståelser bliver suppleret af en idéhistorisk gennemgang af folkeoplysningen.
Det er en gennemgang, der fungerer som en kulturhistorisk referenceramme, et redskab
hvormed jeg kan sætte observationerne ind i forhold til en kulturel praksis.
Det er et spring mellem to niveauer, et dilemma jeg har søgt at løse i min gennemgang af
folkeoplysningen ved at beskrive folkeoplysningen i forhold til kategorien vækkelse.
Kategorien vækkelse
Det er en kategori, der søger at fange dansk folkeoplysningstradition på tværs af histori-
ske former og udtryk. Denne kategori bestemmer jeg som en kategori der relaterer sig til
undervisningens formål, at vække det enkelte subjekt til ansvar om sin bestemmelse.
Men den relaterer sig primært til en pædagogisk og didaktisk dimension i folkeoplysnin-
gen: at vægten lægges på de affektive sider af undervisningen, på oplevelsen og følel-
sen.
Vækkelseskategorien er opstillet i modsætning til et oplysningsbegreb, der betoner for-
midling af kundskaber og at uddanne deltagerne, altså et mere rationalistisk oplysnings-
begreb. Henrik Yde, Yde 1991, vurderer i sin afhandling denne side af folkeoplysningen
som uhyre værdifuld for bøndernes mobilisering:
“(...) Kold havde i modsætning til Grundtvig ikke været politisk interesseret. Men det
kunne måske alligevel betvivles, om højskolebevægelsen uden den koldske vækkelse
havde fået så vidtrækkende - også politiske - følger for de vakte bønder, som den fak-
tisk havde fået netop som grundtvig-koldsk skole. Den personlige tilegnelse, inderlig-
gørelsen, subjektiveringen gav i hvert fald højskolens oplysning dybde frem for så
megen anden oplysning af mere målrettet og derfor begrænset karakter.”
(Yde 1991 s.427 Ydes understregning)
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Det er en vurdering jeg deler, og som ligger til grund for at jeg netop har valgt kategorien
vækkelse som udgangspunkt for min beskrivelse af folkeoplysningen.
Jeg har ønsket denne kulturhistoriske referenceramme, som en baggrund for at kunne
sætte analysen ind både i forhold til en kulturhistorisk tradition. Dermed har jeg ønsket at
uddybe analyseberedskabet af lærerprocesser, og jeg har med denne baggrund at kun-
net diskutere folkeoplysning i dag, i det moderne.
Men denne kategori er ikke specifik nok i forhold til at analysere og begribe de proces-
ser, jeg observerer i daghøjskolen. Det er derfor nødvendigt at tage et spring fra denne
idéhistoriske gennemgang til en bestemmelse af et egentligt læringsbegreb.
Den valgte teori og forståelse af læring rummer en forståelse af læring der også tager
udgangspunkt i både affektive og kognitive processer, det er en teori, der på den måde
relaterer sig til den føromtalte vurdering af dansk folkeoplysning og højskolebevægelsen.
Men man kan med rette spørge, er det muligt at foretage dette spring og har det virket
produktivt ind i forhold til min analyse af feltet?
Afhandlingens overordnede spørgsmål
Til dette retoriske spørgsmål vil jeg svare ja, det har fungeret produktivt i forhold til at
analysen af læreprocesser i daghøjskolen, og det har medvirket produktivt i forhold til at
spidsformulere de overordnede spørgsmål, som afhandlingen har kredset om. Jeg har i
min gennemgang af folkeoplysningen pointeret, at en vækkelse kun kunne ske i forhold til
og baggrund af nogle overordnede kategorier, nationen eller klassens historiske rolle. I
det moderne er spørgsmålet ikke at danne sig i forhold til overordnede kategorier men at
danne sig på trods af mangel på disse.
Afhandlingen former sig også som en afsøgning af, hvad det er for læreprocesser, der
kan etableres i det moderne og med dette udgangspunkt. Den idéhistoriske gennem-
gang af folkeoplysningen, afhandlingens overordnede læreprocesteori og de empiriske
analyser har, fra hver deres felt, kastet lys over afhandlingens overordnede problemstil-
ling: Hvordan kan vi tale om folkeoplysning i det moderne?
Nye dannelsesprocesser og kritik af den terapeutiske tænkning
Jeg refererede i afhandlingen til begrebet selvdannelse og personlig oplysning, begreber
der hver sin kant forsøger henholdsvis at opstille et udgangspunkt for et moderne dannel-
ses- og oplysningsbegreb og henholdsvis at kategorisere og beskrive de tendenser vi
ser indenfor folkeoplysningen. Tendenser som også er analyseret i denne afhandling.
Måske er det således, at vi befinder os i en slags mellemtilstand, en fase hvor vi søger
og afsøger på teoretisk og praktisk niveau, hvad det vil sige at danne sig i det moderne?
Normfrisættelse, individualisering kræver nye måder at tænke fællesskaber og menne-
skelig samvær på, og det kræver også nye måder at forstå dannelse og udvikling på.
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Det er min tese, at den terapeutiske tænkning har fået så stor betydning i denne fase, da
den så at sige udfylder et tomrum, ikke kun i forhold til subjektets behov for konkrete
redskaber til arbejde med sin livssituation, men den tilbyder også en mere overordnet
tilværelsesforståelse.
Den giver mulighed for at forstå og forklare, og tilbyder dermed en fortolkningsramme.
Endelig lover den helbredelse, Alheit, Alheit 1995, går imod denne forestilling. Han ar-
gumenterer i stedet for, at vi ikke anskuer de brud og overgange, der er så typiske for
den moderne biografi som potentielle krisesituationer, der kalder på råd og vejledning. I
stedet ser han dem udgangspunkt for læring, hvilket han forstår som en refleksion over
subjektivitet og struktur.
Jeg vil i det følgende på baggrund af afhandlingens læreprocesteori forfølge Alheits spor
og forsøge at opstille pejlepunkter for en moderne oplysningspraksis.
Regina Becker - Schmidt,  Hohr og Winnicott
Jeg har i afhandlingen valgt at bringe flere læreprocesteorier i spil i forhold til min analyse
af feltet. Det er teorier, der befinder sig inden for samme tradition, den kritiske teori. Det
er en teori, der er forpligtet på et kritisk og frigørende perspektiv. Det er det normative
udgangspunkt for analyserne. Derudover kan man nuancere forskellene således, at Re-
gina Becker -Schmidts teori sigter på at forstå forandrings og vækstprocesser. I mod-
sætning til Lorenzer der med sit arbejde har et andet og mere omfattende sigte, at forstå
subjektet i spændet mellem det materielle og biologiske. Denne teori har siden dannet
baggrund for Hohrs arbejde med æstetik i et pædagogisk og didaktisk perspektiv.
Hohr er inddraget da Regina Becker - Schmidt ikke opererer med en egentlig teoridan-
nelse vedr. det sanselige og æstetiske arbejde i forhold til læring. Det har dannet ud-
gangspunkt for en modstilling af hendes teori og Winnicott, en modstilling jeg primært har
ønsket som udgangspunkt for en diskussion af, hvad jeg kalder forandringens mulighed.
Jeg ønsker at genindføre en tænkning i daghøjskolen, der tager legen i bred forstand
alvorligt.
Læreprocesteorien er inddraget i forhold til analysen af mine data, og jeg vil kort vende
tilbage til de førnævnte betragtninger vedr. analysen af læreprocesser og faren for at
overeksponere læreprocesser i det institutionelle rum. Den samme refleksion må vide-
reføres i forhold til min analyse af æstetiske læreprocesser i daghøjskolen. I denne analy-
se kan man anlægge den betragtning, at jeg har foretaget en isolering af de æstetiske
læreprocesser.
Jeg bliver i min analyse bundet af, ikke kun den opdeling der eksisterer i uddannelsessy-
stemet, men også af den isolering af det æstetiske -ekspressive der eksisterer i vor
kultur - som et reservoir for følelser og sanser. Hvis vi kobler denne betragtning til at  jeg i
mine analyser af daghøjskolens virksomhed har anfægtet den manglende etablering af
en forbindelse til det samfundsmæssigt overgribende, så kalder det på en refleksion over
hvorledes at man kan tænke det æstetiske arbejde ind i et bredere perspektiv og der-
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Et videre perspektiv for denne afhandling er, at tænke det æstetiske ind i forhold til be-
grebet social læring. Her vil jeg understrege, at det æstetiske primært skal forstås bredt i
forhold til Lorenzers begreb sanselig - symbolsk interaktionsform, et begreb der medreg-
ner vigtigheden af at etablere en sanselig og symbolsk omgang med realiteten.
Ved at tænke disse to forståelser sammen, ville det måske være muligt at formulere et
udkast til en forståelse af en folkeoplysningspraksis, der kan nyformulere den arv, som
jeg vurderer positivt. En sammentænkning af disse to teoretiske rammer kunne tænkes at
give et redskab til at formulere en praksis, der netop kan rumme de sanselige og eks-
pressive kvaliteter ved en oplysningspraksis og fastholde disse ikke alene i forhold til en
forestilling om et reservoir, et frirum men insistere på dens sociale kontekst.
Ad den vej vil det måske være muligt at formulere et pejlepunkt for daghøjskolens prak-
sis, der kunne erstatte, hvad jeg kalder det terapeutiske paradigme, og bringe arbejdet
med de æstetiske og ekspressive udtryksformer videre.
Ambivalens og æstetiske læreprocesser
Allerede i overskriften: “social læring” betones læringens kontekstualitet og den overord-
nede subjekt- objektforståelse, at læring må tænkes og reflekteres i relation de objektive
strukturer. Ambivalensbegrebet er her meget centralt, det er evnen til at bemestre og
udholde modsatrettede følelser, der er kernen i læreprocesforståelsen, og det er også i
denne ambivalenstolerance at kernen for forandring er gemt. I den positive foregribelse
om noget der lykkedes, i et positivt erindringsspor.
Ambivalensoplevelser danner hermed udgangspunkt for læring og forandring, og det er
netop i erkendelsen og oplevelsen af sådanne, at subjektet kan lære d.v.s agere hen-
sigtsmæssigt i forhold til en ydre og indre realitet. Med begrebet “deferred action” beto-
nes også muligheden for at lyster og drømme, der ikke kan integreres i forhold til den
sociale realitet, f.eks. på baggrund af rigide opfattelser af kvinders handlemuligheder,
overvintrer og finder vej frem når de objektive betingelser er til stede.
 I Lorenzers socialisationsteori og hans videreudvikling af Winnicotts teori om over-
gangsobjekter er den sanselige - symbolske interaktionsstruktur og dannelsen af over-
gangsobjekter et vigtigt element i subjektets symboldannelse. Det er i forhold til denne
struktur, at subjektet kan formulere erfaringer der er modsætningsfyldte, forbudte og
komplekse.
Her kan det usigelige siges, og det understreges, at det netop relaterer sig til, at i det
sanselige arbejde er erkendelsen formuleret som en oplevelse, en væren i verden. Det
betyder også, at erkendelsens af situationen ikke er brudt op og ikke formuleret uafhæn-
gigt af situationen.
Endelig vil jeg pointere, at det også understreges, at heri ligger også muligheden for at
formulere det fortrængte og forbudte, ud af dette kan formuleres et kritisk og utopisk
potentiale, en mulighed for at overskride realiteten.
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Det æstetiske sanselige arbejde rummer netop muligheden for at tematisere erfaringer
af ambivalens, her kan komplekse og modsatrettede erfaringer formuleres. Hermed
mener jeg, at der ligger en mulighed for at tænke det æstetiske- ekspressive arbejde ind
i forhold til en oplysningsvirksomhed, en oplysningsvirksomhed der som sit formål har at
styrke deltagernes vækst, her forstået som social læring.
Endelig ligger der en mulighed for at formulere et oplysningsbegreb, der rækker tilbage til
traditionen, til indsigten i vigtigheden af den subjektive tilegnelse og erkendelse af reali-
teten. Det skal l i forhold til en moderne realitet tænkes som et begreb der kan integrere
og sammentænke oplevelsen, den sanselige og symbolske omgang med realiteten ind i
forhold til en praksis.
Hvis vi vender tilbage til analysen af det empiriske materiale, så formulerede jeg en kritik
af arbejdet med æstetiske - ekspressive i forhold til hvad man kan kalde et didaktisk-
pædagogisk niveau. Jeg kritiserede den for at ikke at bringe processen trinnet videre fra
udladninger og udtryk, hvilket jeg primært relaterede til en manglende faglighed i forhold
til at arbejde med det æstetisk - ekspressive som et særligt sprog med sine særlige love.
Med begrebet social læring tænkt i forhold til Lorenzers socialisationsteori, kan vi måske
formulere en utopi og en kritik, der kan åbne op for en tænkning, der bryder isoleringen af
det sanselige og symbolske og tænke det ind i en større sammenhæng. Lorenzers be-
gribelse af subjektets frigørelsesproces betoner også samspillet med det diskursive lag,
sproget.
Med dette forsøg på at tegne opridset og de væsentligste elementer i et normativt ud-
gangspunkt for en moderne oplysningsvirksomhed, har jeg også formuleret en indirekte
kritik af den praksis jeg observerede på daghøjskolen, som en folkeoplysningspraksis.
Daghøjskolen og folkeoplysning
Afhandlingen forsøger som før omtalt at diskutere muligheden for at etablere en moderne
oplysningspraksis, den fører så at sige en løbende diskussion om dette emne gennem
en analyse af en faktisk praksis, der analyseres i forhold til historien og i forhold til en
teoretisk ramme vedr. læreprocesser.
Jeg sammenfattende de rammer og muligheder, daghøjskolen gav for deltagernes lære-
processer, i formuleringen “at blive synlig for sig selv og andre”. En oplevelse hos delta-
gerne jeg relaterede til folkeoplysningens vækkelsesaspekt, men sideløbende kritiserede
jeg daghøjskolens praksis for den manglende forbindelse til samfundsmæssigt overgri-
bende, demonstreret i analysen af et vejledningsforløb.
Således tegner afhandlingen et tvetydigt billede af daghøjskolens praksis. Det er en
analyse, der viser og tegner et billede af mulighederne ved aktiviteter, der kan se diffuse
og hovedløse ud ved en umiddelbar betragtning, men det er også en analyse, der oprid-
ser tvetydigheden og begrænsningerne ved samme praksis.
Jeg vil postulere, at daghøjskolen ikke har udviklet sin pædagogiske praksis primært i
relation til overordnede teorier over læreprocesser og frigørelsesprocesser, men primært
i samspillet og omgangen med deltagerne. I den daglige levede praksis. Daghøjskolen
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er som institution meget sårbar og aktiviteten er stadig udsat for statens skiftende kurs
vedr. arbejdsløshed, at leve med gentagne kursskift er et vilkår for daghøjskolen. Derfor
vil jeg gerne vil nuancere og uddybe ovenstående betragtninger i forhold til en diskussion
af daghøjskolens samfundsmæssige placering.
Jeg har som en overordnet bestemmelse placeret daghøjskolen i et spænd, begrebsat
som frirum og tomrum. Med denne bestemmelse har jeg villet indkredse det modsæt-
ningsfyldte i en virksomhed, hvis funktion relaterer sig til et samfunds rådvildhed i forhold
til en specifikt problem: arbejdsløshed. Denne bestemmelse fungerer som et redskab til
at forstå det modsætningsfyldte i de observerede processer, som balancerende mellem
klientgørelse-infantilisering og frigørelse. Denne dobbelthed afspejler daghøjskolens
funktion, at daghøjskolen primært er tænkt ind i forhold til en funktion, der sikrer at delta-
gerne opbevares og gøres klar til arbejdsmarkedet. Den er ikke tænkt som et forum, der
kan tackle og forholde sig aktivt til det samfundsmæssige problem, den så at sige er et
symptom på.
Og denne samfundsmæssige funktion er daghøjskolens udgangspunkt, og er bestem-
mende for dens aktiviteter. Det er udgangspunktet og betingelserne for daghøjskolens
arbejde. Derfor tager jeg, den måske paradoksale konsekvens, i de afsluttende anbefa-
linger at daghøjskolen skal “løse” dette dilemma ved at tage det på sig. Hvilket vil sige, at
skoleformen langt mere bevidst bruger det som et udgangspunkt og udnytter muligheden
for at etablere en legende omgang med realiteten.
Daghøjskolen og marginaliseringsprocesser
Daghøjskolen er en institution, der er barn af arbejdsløsheden og marginalisering og
udstødningsprocesser, og det udgangspunkt har jeg søgt medreflekteret i analysen i
førnævnte samfundsmæssige bestemmelse frirum og tomrum. Men jeg har også almen-
gjort daghøjskolen.
Udgangspunktet er valgt af flere årsager: Erkendelsesinteresse og de problemstillinger
der rejste sig gennem analyser af mine data. De problemstillinger, jeg har taget ud-
gangspunkt i, er affødt af feltets selvforståelse, af en undren over dette. Men jeg har også
valgt at almengøre deltagerne for netop ikke at medvirke til yderligere stigmatisering af
de arbejdsløse, ved at gøre dem til individer af en særlig kategori. Dette - også politiske
valg - medfører paradoksalt nok også, at jeg har foretaget et valg, der nedtoner social
eksklusion og udstødning. Idet jeg analyserede livshistorierne primært i relation til det
moderne, til den kulturelle erosion, forsvandt arbejdsløsheden og den sociale eksklusion.
Det har betydet, at et mere radikalt blik på skoleformen ikke blev udfoldet. Jeg fokusere-
de mindre på mulighederne for at diskutere og analysere daghøjskolen i relation til be-
greber som f.eks. “community development”, der relaterer sig til social eksklusion og
udstødningsprocesser( Shanahan 1996).
Dermed bliver denne afhandling også en illustration af den indledende metodiske pointe,
at forskeren er en del af den virkelighed, hun udforsker. Dilemmaet i mit valg, peger på
en modsætningsfyldt virkelighed, men den uddyber også min hovedpointe: At forskeren
på flere niveauer er en del af det det felt, hun udforsker. Forskeren skriver sig ind i en
virkelighed og foretager nogle valg, som også bliver politiske.
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Summary
The main purpose of this dissertation is, on an empirical basis, to examine learning
processes in a particular institution, the day high school.
The day high school is a relatively new adult educational establishment. It is an institution
which is part of the culture of general enlightenment in Denmark. The day high school
aims at providing general education for adults and at creating possibilities for personal
development so as to enhance adults' options in the educational system and on the
labour market. It emerged in the 1970s in response to growing unemployment, that is to
processes of ostracism and marginalization which are becoming a 'natural' part of
modern western societies.
The main purpose is to strengthen the participants, creating a process of development
and ensuring that they become 'fit' for the labour market. But this educational activity is
also related to a strong cultural tradition in Denmark: the tradition of popular
enlightenment. The schools call themselves day high schools, and the term 'high school'
connects them to the cultural tradition of the high schools.
The high schools date from the 19th century, from the period when the peasants were
developing their identity as a group within Danish society. In the high schools the
peasants received general education, i.e. they were not merely taught how to cultivate
the land. It was education that aimed at emancipating the peasants, or in modern terms,
empowering them.
This cultural background is still vigorous and alive among the teachers who see their
work as a way of maintaining the tradition in modern society. Thus, it is an important
element in the way they understand their work. But at the same time the day high schools
have become an element in labour market policy as an instrument for guiding the
unemployed: the day high school is intended to activate persons who are unemployed.
This means that, seen from the outside, there is an in-built contradiction in the activity of
the day high school, a contradiction between an emancipatory aim and an aim which
solely relates to participants being able to cope in society. But this contradiction is not
visible from the inside, that is to the teachers and principals of the day high schools.
The emancipatory aim, which is essential in the culture of popular enlightenment is
synonymous with guiding and strengthening the adults and giving them more self-
confidence. In this way the focus of the educational activity is on the individual, on
developing certain personal competences or qualifications.
This a general tendency when the topic of education and adults in Denmark is under
discussion: how do we develop individuals who are independent, creative and flexible?
In Denmark the discussion has centred on the 'new' qualifications which have become
more and more important in working life.
This discussion is provocative for the tradition of popular enlightenment, providing a
catalyst for a discussion about the actors' own  educational activity.  Here the term
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personal development is the main term under which the teachers interpret their work. But
whether 'personal qualifications' or 'personal development' is used, in the way education
is discussed and perceived the individual is in focus. Personal development is not
embedded in values such as the nation, class or democracy.
This is the reason why teachers in the day high school find no conflict between the
tradition of popular enlightenment and the aim of guiding and developing the
participants to make them 'fit' for the labour market. For the day high school, both
activities are about the 'free' development of individuals. The contradiction between
what may be called an emancipatory aim and the aim of making the adult 'fit' for the
labour market, the starting point of this dissertation, was not relevant in the case of the
day high school. This lack of relevance caused me to wonder why this should be so and
that is the subject of my dissertation.
This question also provided the point of departure for analyzing learning processes in
the day high school: how can we describe these and talk about them? Is it popular
enlightenment and can it be equal to personal development?
Thus, on the basis of an historical introduction to the ideas of popular enlightenment, my
dissertation analyses learning processes in the day high school. My analysis forms the
starting point for a discussion of concepts and ideas such as popular enlightenment and
the development of the individual in modern society.
The intellectual history of the concept of popular enlightenment in Denmark
I examine the tradition of popular enlightenment by looking at certain important points in
the history of the folk high school. I try to describe a certain type of educational activity
and culture, meaning the interpretations and value in which that activity was embedded.
In my reading I stress the aspect of "revival": "revival" means that each individual must
experience the core ideas of enlightenment, that is feel and discover the context of
which he or she is a part. By means of a brief analysis and description of central
features of modern society, I discuss popular enlightenment today. The concept of
'biographicity' is introduced as the core concept around which any activity of
enlightenment has to centre in modern society. The concept of biographicity tries to
define competence reflexivity in relation to the individual's personal work of trying to form
a biography in a reality which is open and 'flickering'.
The empirical analyses
I was out in the field observing practice in two carefully selected day high schools. From
the material I gathered, I chose to analyse the life histories of two women, in other words,
biographical narrative interviews. Furthermore, I analyse central observations from the
two schools.
In the biographical interview the person tells about her life; she narrates, and as a
consequence of that tries to make her life  fit into a structure. She tells a story. This
demands meaning and coherence - otherwise it is not a story. But the reality the person
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has to live her life in and to tell about is a reality with contradictions and ambiguity.
These features operate in the life story and are open to interpretation by the researcher.
In that way the life stories are well-suited to uncovering the life world of the interviewee
and to revealing the learning processes which also are a part of dealing with reality. The
interpretation of the life stories operates on two levels: the level of the storyteller and the
level of the researcher. For many reasons the narrative biographical interview provides
an excellent starting point for analysing learning processes in relation to adults and in
relation to a practice which tries to teach the adult to cope better with her life.
The interview functions in two ways in the analyses. It provides a way of sketching a
profile of the participants in the day high school and the main elements which have
formed their lives. The analyses also elaborate on sociological theories concerning
subjectivity and modernity. They give them flesh and blood and they raise the question of
how we can describe biographicity as a learning process- as a competence.
The theory of learning processes, which is the core theory and the framework of the
analyses, is that of the German social psychologist, Regina Becker-Schmidt (1989),
about "social learning". This theory conceives learning processes in relation to social
processes and is a theory which captures learning in its material, historical context. She
focuses on the conditions of women's learning processes and she points out that it is
experiences of contradictions and fragmentation that are the core material of women's
learning processes. It is in the ability to contain these experiences of fragmentation that
the learning potential is 'situated'. The concept of ambivalence is a core concept and it
is defined as the ability to contain feelings that are in conflict - love and hate - in relation
to the same object.
Thus against the background of the description of modern society, I understand the
theory of social learning not only as a theory about women but as a theory that can give
substance to concepts such as biographicity as psychological readiness/preparation in
modern society.
Regina Becker-Schmidt takes her starting point in an analysis of reality and by focusing
so much on the nature of reality, her theory lacks a concept which can capture aesthetic
work - work with fantasy and illusion. For this reason, to complement the main learning
theory, the dissertation presents a theory where these areas of human life is in focus: the
theory of the English psychoanalyst, Winnicott, and the German educationalist, Horh.
They have both worked with illusion and fantasy as a special way of perceiving reality
and of acquiring knowledge of and insight into the nature of reality. That is seen in
relation to a theory of the psychology of development and socialization, and for that
reason the work with aesthetics in these theories centres around the role of aesthetic
work in these processes.
The analyses of the two courses at the two day high schools are different because the
two courses were different. In the first analysis, I focus on the fact that the course started
out with very happy participants and ended with very dissatisfied participants. In my
analysis I do not try to discover why the course did not go well but rather why the
participants did not react. The other analysis takes its starting point in a course with a
very high degree of emotional power where the work with aesthetic means of expression
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was dominant, and the observations chosen are analysed in order to examine learning
processes both in relation to the potentials of aesthetic activities in the day high school
and in relation to the participants.
I have defined the day high school according to a sociological view of education as a
school which can provide a "free space" or an "empty space". The context in which the
day high school functions is ambiguous; although it is a tool in labour market policy, the
function and role of the schools are not specified and do not have any strict connection
with the labour market.
The interpretation of the data from my fieldwork showed, in relation to the work with
aesthetic activities, that the participants acquired a tool, a language, to work with their
life situation. I sum up this process as a process where the participants become
"visible" to themselves and others. They find a roundabout method where they are
simultaneously close and distant to their lives, and this method provides them with the
possibility to look at their lives. The dissertation shows that while these processes could
not be summarised as synthesising, they do relate to a process where the participants
acquire a language to start such an emotional process. And the observations show that
the other participants are essential here; the social processes are a starting point for
important learning processes where the participants examine their own feelings and
reactions. The study stresses that it was from the roundabout method, through learning
another language, that the personal development sprang.
In the study of the other course, where the guidance of the participants was the declared
aim, we see that the participants are defined into a framework where personal work has
the status of a given condition in human life. Furthermore, personal development is
defined and structured for the participants: it is to be work on personal reflections about
life history and the feelings connected to this. This definition receives its main inspiration
from therapy and the clinic, and that is why the participants are defined as clients who
need to be developed. The participants are left alone with these definitions; there is no
room for them and thus no room for personal development.
I call this the therapeutic paradigm and I suggest that the reason why this paradigm has
become such a large part of much activity that seeks to strengthen and develop adults is
due to the fact that we discuss personal development in a way that isolates the concept
of development processes without relating to the reality which in a way is a part of these
processes. The main result of the empirical study was that any activity concerning
human development-processes is embedded in a understanding of why and for what
these processes are essential. And if this condition and these values are not made
explicit and visible in the educational activity, the result is new structures of authority -
structures that create clients.
I define the activity in the day high school as ambiguous; that is the condition or the
framework of the day high school. If this is lost sight of by interpreting personal
development processes in the day high school without reflecting on the conditions that
caused the adult to participate in a day high school course, then there will be no
development. The reason why the participants attend the day high school is also related
to need and societal power and that must be reflected in the classroom.
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The overall objective of this dissertation is the role of popular enlightenment today in
modern society and that is discussed on the basis of empirical study. The dissertation
demonstrates that there is a clear line from the tradition of popular enlightenment which
emerged in the last century among ignorant peasants to today's practice in the day high
school. The line and the similarity relate to the importance of emotional aspects in the
teaching - to the 'revival' of the adults. Here I am thinking of the activities concerning
aesthetic means of expression. In my dissertation I sum up that process as one where
the adult become visible. With this expression I try to summarize the potential in the
pedagogical activity of the day high schools and the learning processes which are
bound to the social processes among the participants.
I define 'revival' as central to popular enlightenment in Denmark; individual experience
and emotional discovery of the overall structures were essential. Revival, that is
becoming visible, is an emotional experience. In one observation we see a young adult
standing on a chair to read a poem in which he express important feelings, showing and
'projecting' himself into the room. The dissertation argues for a viewpoint where these
processes are not reduced to one where the individual gains more confidence in herself
because she did something she had not done before, that is expanding her personal
limits. In short, this is not to see development processes through lenses that define the
adult as child or client where it is the lack of competences which is in focus.
Development processes cannot be defined and practised without taking in a wider
space that consists in factors outside the individual, or on a more general level,
conditions in modern society: to be more specific, the context of the day high school. If
these reflections are left out, the way is open to defining adults as clients and
'undeveloped '.
Thus in this way, through a reading of the ideas in the tradition of popular enlightenment,
and through a theoretical definition of learning processes and not least through the
empirical studies, the dissertation elaborates on the subject of personal development
and human growth. These studies showed me that one cannot talk about the
development of the individual without talking about the values and the overall objective of
these processes. If we do not do that, then we have to define the participant in relation to
a way of thinking where it is the lack of competences that forms the starting point for the
activity, the next step being to define the adult as a client.
The dissertation argues against such a position and for reflection on these processes in
relation to elements outside the individual. Otherwise we will be caught up in our own
history, our own psychology.
The structure of the dissertation
In the first chapter I present the method of the dissertation: the pedagogical fieldwork. As
the dissertation is built on my observations in the field, the data collected are bound to
my eyes and to the way I see the world. That is the reason why I  discuss concepts such
as objectivity and validation against the background of my own experiences in the field.
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In chapter two I go through my reading of the tradition of popular enlightenment in
Denmark by examining the folk high school. I start in the 1860s and proceed to around
1950 where the transformation of Denmark into an industrial society affected the popular
enlightenment movement. We end up in modern society where the challenge is centred
around the lack of given structures of meaning. I examine the way the folk high school
responded to the changes in society and I compare the folk high schools with the
workers' movement. Finally, I try to define the core of the concept of popular
enlightenment.
In the following chapter, chapter three, the overall objective is to define popular
enlightenment in relation to a reading of modern society. In this chapter I discuss how
one can talk about popular enlightenment against the background of the disintegration
and decay of structures of meaning and with individualization as the main condition. This
discussion is made 'concrete' by relation to the life stories of two women, one younger
and one older, both participants in a day high school course.
Chapter four starts with a description of the day high school from a sociological
perspective, as an institution with certain tasks in relation to society and with a certain
culture - what  could be called a special environment for teaching and learning. A theory
of learning - Regina Becker-Schmidt's concept of social learning - is introduced, and
this theory provides me with a tool to study learning embedded in a material context.
This theory of learning makes learning correspond to acting and thus relates to an
activity which tries to promote changes in the participants' life, enabling them to deal
with unemployment.
In chapter five I present a reading of one of the courses I studied where the aim of
personal development was a declared condition for the course and life in general. The
guidance of the participants so that they could learn and act in relation to their lives was
central. However, the opposite happened and the course disintegrated. I discuss the
reasons for this, connecting them to the fact that elements from the clinic found their way
into the classroom where they 'crossbred' with the usual method of planning teaching,
with the result that new structures of authority emerged.
In chapter six I examine selected observations from the other course. This was a course
where drama was the central element, and in this day high school the relation to the folk
high school is more explicit. The chapter is structured around this study and the work
with aesthetic learning processes. What is the potential in these? The overall theory of
conceiving aesthetic work is presented: the work of Winnicott and Horh. Both have their
basis in psychoanalysis but they perceive the creative and healing element in aesthetic
activity. Finally, through an examination of observations where learning is related to the
social processes between the participants, I sum up the potential of the day high school
and the learning processes in that type of institution.
In the final chapter I gather the threads of the dissertation and discuss the overall
objective, which is popular enlightenment and personal development in modern society.
By means of the empirical material and in relation to the concept of popular
enlightenment, I discuss how we can talk about development and growth.
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